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Resumen 
 
El presente informe, tiene como objetivo principal mostrar los resultados del proceso 
investigativo diseñado e implementado en el trabajo didáctico pedagógico denominado: 
“Secuencia didáctica basada en la interrogación del texto narrativo (cuento), para la 
comprensión lectora de los estudiantes de Tercero C, de la Institución Educativa Remigio 
Antonio Cañarte, sede Samaria, de la ciudad de Pereira”. Conceptualmente, los procedimientos 
investigativos y las aplicaciones didácticas aquí referidas, se fundamentan en los planteamientos 
de Anna Camps (2004), quien propone un proceso de enseñanza y aprendizaje orientado al 
logro de objetivos mediante la realización de tareas concretas. En su propuesta, articula, de 
manera lógica y coherente,  actividades conducentes a la comprensión de textos narrativos. De 
igual forma, esta secuencia didáctica se aproxima a una postura interactiva y se fundamenta en 
los planteamientos de Isabel Solé (1992), que aportan a la reflexión acerca de la importancia de 
la comprensión lectora, interpretación y utilización del texto, como requisitos fundamentales 
para desenvolverse en la vida cotidiana y en la sociedad. Metodológicamente, se trata de una 
investigación cuantitativa, de tipo cuasi-experimental, que cuenta con un método de 
cuantificación del índice de resultados obtenidos, que procede al interior del grupo por medio de 
un pre-test y otro pos-test; esta metodología, propia de los procesos investigativos cuantitativos, 
permitió identificar las competencias lectoras de los estudiantes frente a un texto narrativo, que 
se expresan en tres niveles de comprensión: literal, inferencia y crítico. Adicionalmente, 
permitió valorar la incidencia de la secuencia didáctica en la comprensión de un texto narrativo. 
El diseño de la secuencia didáctica implementada, retoma las orientaciones de Jolibert, J. y 
Sraiki, C. (2006), quienes presentan algunas categorías para el abordaje del texto narrativo, las 
cuales tienen que ver con los conceptos que funcionan a nivel del contexto general  del texto, 
los conceptos que funcionan a nivel del texto en su conjunto y los conceptos que funcionan a 
nivel micro-estructural de las frases-oraciones y de las palabras del texto. En este sentido, el 
objetivo principal de este informe es presentar los resultados del diseño e implementación de 
una secuencia didáctica desarrollada con los estudiantes de grado Tercero C, en la Institución 
Educativa Remigio Antonio Cañarte, sede Samaria, de la ciudad de Pereira. Cabe resaltar que 
esta experiencia contribuyó a desarrollar otras iniciativas institucionales como el “plan de 
  
 
lectura”, creado para fomentar el interés de los estudiantes por la lectura, a fin de incrementar 
sus competencias comprensivas de textos narrativos en particular. 
 
Palabras claves: secuencia didáctica, comprensión lectora, modelo interactivo, narrativa. 
 
  
 
Abstract 
 
This research report presents the results of the design and implementation of a 
"Teaching sequence based on the interrogation of the story, for narrative reading comprehension 
of students in Third C, of School Cañarte Religion Antonio, home Samaria, of the city of 
Pereira". The teaching sequence is based on the ideas of Camps (2004), which refer to a period 
of teaching and learning oriented towards achieving a particular task. By this sequence is a 
series of activities designed articulated in a given time and aimed at achieving the objectives. 
The proposal is based interactive approaches from Solé (1992). This author presents valuable 
insights against reading comprehension, interpretation and use of the text, as a prerequisite to 
function in everyday life and in society. Similarly, this research is based on guidance from 
Jolibert, J. and Sraiki, C. (2006), who presented some categories for addressing narrative. These 
categories are related concepts that operate at the general context of the text, the concepts that 
operate at the text as a whole and concepts that operate at the micro-structural phrases prayers 
and words of the text. The main objective of this report is to present the results of the design 
and implementation of a teaching sequence developed in the Educational Institution Cañarte 
Remigio Antonio, home Samaria, the city of Pereira with students in third, this experience helps 
with other institutional initiatives as the "reading plan" in the general interest of the students 
reading, and to develop their skills in understanding narrative texts in particular. 
Methodologically it is a quantitative research quasi-experimental, which allowed us to 
determine the impact of the teaching sequence in narrative text comprehension by identifying an 
initial pre-test that assessed the three levels of understanding of the students (level literal, 
inferential and critical) versus narrative text. The results indicate the need to design and 
implement the sequence surrounding the concepts that operate at the general context of the text, 
the whole text and the concepts that operate at the micro-structure of the text. Finally, the post-
test yields significant progress on all three levels of understanding, leading to the conclusion 
that the students were able to raise their level of understanding. 
 
Keywords: teaching sequence, reading, interactive model, narrative. 
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Introducción 
 
 La historia de la humanidad, sus avances culturales y científicos han llegado hasta 
nosotros por medio del texto escrito, siendo la lectura la vía para acceder a su conocimiento. Por 
ello, la importancia de la comprensión, ya que si solo se repite textualmente lo que se lee, el 
sujeto lector no logrará inferir los significados, ni hacer uso del saber condensado en un texto. 
En este sentido, es objetivo primordial de las instituciones educativas desarrollar en sus 
estudiantes, no solo el gusto por la lectura, sino, fundamentalmente, la capacidad para descifrar 
e interpretar textos, es decir, la comprensión lectora. En este propósito se inscribe la presente 
investigación; planteado en otras palabras: cómo lograr que los estudiantes de grado tercero de 
primaria trasciendan de la lectura literal a la lectura comprensiva. 
 La enseñanza de la lectura en la escuela se ha desarrollado, tradicionalmente, a partir de 
la repetición mecánica de letras, sílabas, palabras y frases. Se entrega a los estudiantes distintos 
tipos de textos, sin establecer diferencias en los niveles de lectura que corresponden a cada uno 
de ellos. Los maestros recurren a preguntas cerradas que indagan por temas específicos y 
superficiales del contenido, es decir, por su parte literal. El docente tiene el control del proceso 
y decide cuál es el significado correcto que el estudiante debe encontrar y, por ende, repetir del 
texto. Por tanto, se genera un proceso de transmisión lexicográfico o de diccionario, fuera de 
contexto, que lleva a la comprensión parcial de lo que dice la letra impresa, a través de técnicas 
de mecanización de las ideas explícitas.  
En la actualidad, existen estudios, investigaciones y aplicaciones didácticas que 
pretenden modificar estas prácticas de enseñanza. En la mayoría de ellas, el propósito es 
potenciar las facultades interpretativas de los jóvenes lectores. Esta investigación se realiza con 
el mismo interés de lograr un avance, por parte de los estudiantes, en lo que concierne a la 
comprensión de lectura; lo anterior se puede conseguir mediante un proceso interactivo, 
apoyados en una secuencia didáctica más eficaz en comparación con los procedimientos 
pedagógicos que se agotan en una comprensión literal de los textos. 
De esta manera, se planteó el siguiente interrogante como punto de partida del análisis y 
de su posterior desarrollo: ¿cuál sería la incidencia de una Secuencia Didáctica -SD- basada en 
la interrogación del texto narrativo -cuento- para incrementar la comprensión lectora de los 
  
 
estudiantes de grado tercero “c”, de la Institución Educativa Remigio Antonio Cañarte, sede 
Samaria, de la ciudad de Pereira? 
Por lo anterior, el objetivo principal de este trabajo es determinar la incidencia de esa 
secuencia didáctica en la comprensión lectora basada en la interrogación del cuento como texto 
narrativo. Asimismo, el planteamiento de la hipótesis fue la abierta posibilidad de mejorar los 
niveles de comprensión de lectura por medio de la implementación de la estrategia educativa. 
Las bases teóricas que sustentan esta propuesta se derivan de diversos análisis sobre el 
lenguaje, referidos especialmente a la enseñanza-aprendizaje y a posturas socio discursivas del 
lenguaje, entre ellas la comprensión lectora (Solé I. , 1992), los niveles para la comprensión 
(Jolibert y grupo de docentes de ECOUEN, 2002), el texto narrativo (Cortés, J. y Bautista, A., 
1998), la secuencia didáctica (Camps, 2004) y el desarrollo de la comprensión lectora desde el 
modelo interactivo (Solé I. , 1992). 
Para la elaboración del informe, se tomó como referente el problema que dio inicio a la 
investigación: la dificultad de los estudiantes para comprender los textos que conlleva, 
necesariamente, a la necesidad de intervenir los procesos de enseñanza y aprendizaje con 
estrategias pedagógicas y didácticas reflexivas, atendiendo los aportes de las principales 
corrientes que investigan al respecto, en este caso, la comprensión de lectura y sus niveles, el 
texto narrativo y el modelo interactivo.  
El marco teórico hace referencia a los estudios, conceptos y metodologías que aportan 
claridad a la identificación del problema y a las alternativas didácticas de intervención en el 
aula. Se hace énfasis en la comprensión lectora, la dinámica enunciativa y la práctica 
pedagógica, así como a la estructura textual y las formas de organización superestructural de los 
textos, especialmente, las relacionadas con el discurso narrativo.   
El marco metodológico explicita el diseño aplicativo de la secuencia didáctica, presenta 
los instrumentos utilizados para la recolección de datos y describe las etapas de la investigación.  
A partir del análisis de los resultados obtenidos, se podrá ver el contraste valorativo 
entre dos momentos determinantes de este análisis; así pues, se pretenden cotejar los resultados 
obtenidos en la primera valoración diagnóstica o pre-test, que muestran el estado de las 
aptitudes comprensivas e interpretativas de los jóvenes antes de la implementación de la 
secuencia didáctica de lectura, con los resultados obtenidos en la prueba final o pos-test, una 
vez desarrolladas todas las actividades académicas propuestas en la secuencia didáctica. 
  
 
La anterior comparación valorativa describe la incidencia y la eficacia de la secuencia 
didáctica en el mejoramiento de los procesos de comprensión lectora. De igual manera, explicita 
el uso de estrategias cognitivas y discursivas aplicables a los textos leídos, relacionándolos con 
el contexto general de los escritos y con las condiciones propias de los textos narrativos. 
 Así mismo, el lector encontrará algunas recomendaciones que pueden aportar al 
fortalecimiento del ámbito educativo, ya que la apuesta general de este trabajo consiste en 
implementar herramientas que permitan formar lectores autónomos y críticos, lectores más 
estratégicos, todo esto a partir del reconocimiento de los niveles de comprensión y a través de la 
implementación de secuencias didácticas, como la referida y aplicada en este análisis. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
 
Grafica 1. Esquema de la propuesta investigativa 
 
 
17 
 
 
 
1. Problema de investigación y antecedentes 
 
Una de las metas educativas de los docentes del área de lenguaje es el desarrollo de la 
comprensión lectora de sus estudiantes, sin importar el tipo de texto al que se enfrenten. La 
experiencia adquirida en el aula, observando el desempeño de los estudiantes y los 
requerimientos del MEN, llevan a pensar que las dificultades en los procesos de comprensión 
lectora se presentan por la falta de implementación de estrategias pedagógicas orientadas a la 
calidad educativa y que sean coherentes con los estándares establecidos y con las competencias 
educativas previstas a lograr desde el área de lenguaje. 
Las repercusiones de esta problemática se agudizan en la educación básica secundaria, 
donde la tarea del docente debe enfocarse en la consolidación de unos conocimientos claros y 
convincentes que permitan al estudiante asumir una postura crítico-intertextual en sus lecturas. 
Finalmente, es en las instituciones de educación superior donde se evidencia, con mayor 
dificultad, las pocas destrezas que muestran los jóvenes lectores a la  hora de asimilar y 
comunicar discursos que exijan un mayor nivel de abstracción. 
Sin embargo, esta problemática debe asumirse como síntoma de una falencia en el sistema 
educativo temprano, es decir, básica primaria y básica secundaria. En este sentido, el ejercicio y 
la implementación de la secuencia didáctica para alumnos de tercero de primaria, demuestra su 
pertinencia en la medida en que permite al estudiante ganar capacidades y potenciar facultades 
que le ayuden a comprender enunciados de distintos campos del conocimiento, para este caso 
particular, se toma como eje principal el texto narrativo. 
En vista de las consecuencias de la problemática descrita que alcanzan incluso el nivel 
universitario, se hace tan evidente la gravedad de la situación que la implementación de 
medidas educativas que atenúen este fenómeno es fundamental para la transformación de los 
modelos pedagógicos.  
También, en igual medida, es preciso reflexionar sobre la responsabilidad en la adquisición 
de herramientas comprensivas e interpretativas por parte de los alumnos, que ha recaído sobre el 
maestro de lenguaje. Cada docente planifica su método de trabajo de manera independiente 
respecto de otras áreas del saber, olvidando que la construcción del conocimiento se logra de 
manera transversal y que cada disciplina presenta su saber en distintas modalidades textuales y 
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discursivas presentes en la oralidad y en la cultura escrita, a través de textos expositivos, 
argumentativos, instructivos, entre otros. 
Se olvida también que el lenguaje, además de ser el medio para aprender sobre los diversos 
contenidos que la escuela se propone enseñar, es la facultad innata que utiliza el ser humano 
para la comunicación interpersonal, por lo tanto, es imposible circunscribirlo a un área 
determinada, ya que incluso trasciende las dimensiones culturales y sociales del lenguaje 
escrito.  
Por otra parte, el lenguaje como área de estudio en la escuela, se ha reducido a la 
transmisión y repetición memorística de normas, descuidando su apropiación por medio del uso 
corriente. Desde la lógica de la memorización mecánica, la evaluación recae sobre la capacidad 
de recitar contenidos, sin preocuparse por su identificación y aplicación en los textos. De igual 
manera, la competencia lectora se mide por la velocidad al leer y la información que se retenga 
en la memoria, descuidando la abstracción de significados, su interrelación con otros textos y la 
aplicación de la información obtenida en otros contextos. 
Las distintas propuestas de intervención pedagógica, en este campo, coinciden en que la 
lectura es compleja y requiere de una dedicación constante para generar en los jóvenes lectores 
el desarrollo de los procesos cognoscitivos estipulados. Sin embargo, a la hora de resolver los 
problemas derivados de la transmisión del conocimiento, se presentan dificultades en la 
didáctica del lenguaje para la intelección de conceptos presentes en los textos. Este es el caso de 
las prácticas orientadas a la codificación y decodificación de los textos, como si la lectura 
detenida en los códigos fuera suficiente para aprender, o que las prácticas de lectura, aisladas de 
un contexto, tuvieran el impacto que la misma cultura escrita exige a las personas. 
En esas prácticas, el texto ha sido recitado, no interrogado. Esta investigación pretende, 
entonces, determinar la efectividad de una secuencia didáctica basada en la interrogación del 
cuento, para afianzar la comprensión lectora, a partir de textos narrativos, con los estudiantes de 
Tercero “C”, de la Institución Educativa Remigio Antonio Cañarte, sede Samaria, de la ciudad 
de Pereira. 
La metodología de comprensión de lectura mediante la interrogación del cuento, se 
fundamenta en los niveles lingüísticos expuestos por Jolibert y el grupo de docentes de 
ECOUEN (2002). En esta investigación se retoma y aplica la importancia de las secuencias 
didácticas que abordan el contexto general y el contexto micro-estructural de los textos. 
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Asimismo, el Ministerio de Educación Nacional expone, en los lineamientos curriculares del 
área de lengua castellana, la importancia de abordar y desarrollar los niveles pensados para 
aumentar la comprensión lectora de los estudiantes, no solo desde lo literal, sino en mayor 
medida desde lo inferencia y lo crítico-intertextual, todos los cuales se aplicaron a esta 
investigación. 
Así las cosas, la lectura literal limita la posibilidad de identificar la información del texto 
para hacer uso de ella y no permite opinar ni desarrollar la capacidad de argumentación por 
parte del lector.  
Teniendo en cuenta el problema expuesto, en lo que a las dificultades en la comprensión 
lectora se refiere, se realizó esta investigación, con el ánimo de probar y encontrar estrategias 
pedagógicas y didácticas de mejoramiento y transformación de la enseñanza del lenguaje para 
potenciar en los estudiantes sus niveles de comprensión.     
 
1.1 Antecedentes enfocados en la estructura textual y las estrategias utilizadas por el 
lector 
En la Universidad de Memphis, Estados Unidos, Danielle S. McNamara (2004), realizó un 
estudio titulado “Aprender del texto: Efectos de la estructura textual y las estrategias del 
lector”, que consistió en manipular la estructura del texto e intervenir la estrategia lingüística, 
determinando cómo esos efectos dependen de diferencias individuales, tales como el 
conocimiento previo. Con esta investigación se buscó encontrar soluciones que le ayudaran a 
los estudiantes a comprender los textos considerados difíciles. Para ello, fue diseñado un 
instrumento que evalúa la cohesión del texto y que calcula la coherencia del mismo, basado en 
las aptitudes del lector; también se buscó desarrollar estrategias de lectura desde la interacción 
con el texto que integre las explicaciones pertinentes a medida que se avanza en la lectura, por 
medio de la realización de inferencias que suscite el texto narrativo.  
La apuesta de esta investigación se basa tanto en los componentes interactivos (lector, 
actividad y contexto socio-cultural) que se requieren para la comprensión de un texto, como en 
la comprensión del texto como tal. En esta interacción de elementos reside el nivel de cohesión 
textual. Los resultados de la investigación son concluyentes a la hora de afirmar que si un 
estudiante posee pocos conocimientos previos, necesitará textos con mayor cohesión, por tanto, 
dan dos recomendaciones puntuales: la primera es entregar textos relativamente cohesivos, 
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tratando de emparejar el lector con el texto de la mejor forma posible; la segunda, es ofrecer a 
los estudiantes una capacitación en estrategias lectoras que se centre en la lectura activa, 
tratando de explicar el texto (a medida que lo leen) y realizando inferencias basadas en 
conocimientos previos, en relación con la información nueva que aporta el texto. La 
combinación de estos dos métodos debería conducir a una optimización de las facultades 
comprensivas y de aprendizaje. 
Existe un estudio realizado por Viramonte de A. M. (2000) en la cátedra UNESCO para 
Latinoamérica y que versa sobre la importancia de las inferencias en el aula, estudio realizado 
con instituciones educativas de países como Argentina y Chile. Esta investigación se enmarca 
en un proyecto más general sobre la descripción de la estructura de textos escolares y la 
adecuación de estos a los niveles de escolaridad requeridos. En dicho estudio, la autora analiza 
los procesos cognitivos que subyacen en una lectura comprensiva. La población objeto de 
estudio la conformaron estudiantes de secundaria de diferentes estratos sociales. Como 
resultado, se proponen unas categorías para determinar las inferencias realizadas por los 
estudiantes en la comprensión textual, entre las que se cuentan la generalización, la 
especificación, la construcción y la eliminación.  
Espéret y Fayol(1997) analizan la comprensión textual en niños entre 4 y 6 años. En su 
trabajo, presentan evidencia empírica que corrobora un hecho puntual: la comprensión textual 
no está supeditada a la decodificación sino que, por el contrario, son procesos independientes. 
Así pues, un niño que decodifique correctamente puede tener dificultades de comprensión y un 
niño que no decodifique el texto, bien podría establecer relaciones conceptuales a nivel 
semántico y pragmático, que le permitan lograr una coherencia global del texto, haciendo uso 
de funciones inferenciales. 
Por otro lado, en un trabajo experimental elaborado por González (2005), se trata de 
responder a la siguiente pregunta: ¿qué relación tienen las estrategias empleadas por las 
maestras para trabajar un texto con los niños y la elaboración de inferencias por parte de estos? 
Para ello, se formaron dos grupos: en el grupo A, que estaba más centrado en la comprensión, 
los niños elaboraron muchas más inferencias que en el grupo B, en el cual la comprensión era 
secundaria y el énfasis estaba en la proyección, a partir de la imaginación. Los resultados 
muestran que en el grupo A, la docente induce a cada niño a hacer conexiones lógicas entre 
varios elementos del escrito, a través del uso de continuas revisiones del texto, ya que la 
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docente le da un gran valor a la captura de los significados centrales del cuento. En el grupo B, 
la maestra utiliza el condicional para que cada niño se proyecte sobre el cuento, en un ejercicio 
de imaginación donde las experiencias previas suelen usarse como puntos de referencia. 
Por otro lado, el estudio de Moschovaki y Meadows (2005) trata de resolver las siguientes 
preguntas de investigación: ¿qué tipo de habilidades de pensamiento utilizan los niños 
pequeños mientras escuchan la lectura de libros escogidos por los docentes?, ¿existen 
diferencias significativas entre la participación cognitiva espontánea de niños, durante la lectura 
de un libro por parte de la maestra, dependiendo de sus características propias (narrativo, 
expositivo, de formato conocido o desconocido)?, y finalmente, ¿qué relaciones existen entre el 
esfuerzo cognitivo de las maestras durante las discusiones grupales alrededor del texto y el 
esfuerzo cognitivo de los niños para comprender el mismo? 
Con relación a los resultados del citado estudio, se encontró que la participación cognitiva 
de los niños se correlacionó directamente con el proceder metodológico de las maestras. Se 
recalca que el esfuerzo cognitivo de los niños depende de la selección de estrategias empleadas 
por las maestras; en particular, su participación en un nivel alto de demanda cognitiva 
(predicciones, análisis, interpretación, clarificación de comentarios, enlace texto–lector) 
implica una demanda cognitiva alta por parte de los niños; la anterior correlación se evidencia 
en la capacidad de elaborar inferencias por parte de los estudiantes. El mismo patrón se repite 
en las categorías de esfuerzo de demanda cognitiva mediana y baja. 
En Colombia, Puche (2003, citada por Orozco 2004) encontró, en estudios realizados por 
la Universidad del Valle, que desde los tres años y medio, pero sobre todo desde los cuatro 
años, el funcionamiento inferencial parece formar parte de la actividad mental del niño al 
enfrentarse a los textos. 
Dos investigaciones realizadas entre el 2007 y 2008 por Duque y Correa (en prensa) y 
Duque y Vera (en línea) muestran resultados que indican que los niños de preescolar de cinco 
años tienen la capacidad para formular inferencias de diferente complejidad y tipología, 
haciéndose más fácil, como era de esperar, las de menor complejidad.  
 
1.2 Antecedentes basados en el conocimiento y aplicación de la estructura del texto 
      En Madrid, fue aplicada una investigación desarrollada por León J. A. (2003), que pretendía 
“mejorar la comprensión a través de la enseñanza de estrategias que permitieran reconocer la 
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estructura de un texto, desvelar sus relaciones y operar esa estructura para reconstruir el  texto 
en la memoria”. Para el desarrollo y aplicación de esta investigación se concentraron en 
actividades relacionadas con los esquemas o conocimientos del lector, a fin indagar por sus 
saberes en torno a la estructura de los textos expositivos y por la viabilidad de una eventual 
aplicación de un plan estratégico, basado en la identificación de la relación retórica dominante, 
lo anterior por medio de preguntas, extracción de ideas principales a través de gráficos y, 
finalmente, de dar cuenta de los textos por medio de resúmenes escritos. 
La propuesta de intervención se realizó con un grupo experimental y se contrastó con 
grupos control. Las conclusiones finales mostraron que los sujetos que se sometieron a la 
intervención del programa mejoraron significativamente, respecto a los grupos control. Según 
los datos arrojados, los sujetos presentaban una mejor estabilidad y coherencia del recuerdo de 
lo leído, una mayor sensibilidad a las señalizaciones del texto y evocaciones más adecuadas del 
recuerdo, basados en la lógica del texto. 
 
1.3 Antecedentes sobre la mejora de la comprensión lectora, un análisis interactivo 
El autor León J. A. (1997), de la Universidad de Madrid, en su investigación desde un 
enfoque interactivo, analiza las características del texto y del lector y cómo a través de este 
enfoque se puede llegar a alcanzar la comprensión lectora, tomando como base el texto y las 
características del lector. Con relación al texto, retoma los organizadores previos: títulos, 
subtítulos y objetivos; y con relación al lector, tiene en cuenta los conocimientos previos y 
cómo estos interactúan permanentemente durante el proceso de lectura. De lo antedicho se 
deriva la manera en que lo aprendido y lo proporcionado por el texto se relacionan entre sí. 
Finalmente, concluye diciendo que “la intervención en estrategias de comprensión basada en los 
conocimientos y en la estructura textual puede ayudar enormemente a la comprensión del marco 
organizacional del autor y facilitar su aprendizaje”. 
 
1.4 Antecedentes que retoman del modelo interactivo el contexto de los textos 
Solé (1987) presenta un informe investigativo para la comprensión lectora basada en el 
modelo interactivo, que retoma aspectos de los modelos ascendente y descendente. Describe los 
niveles en que la información debe ser procesada durante la lectura y los tipos de información 
que utilizan las personas implicadas en el proceso de lectura, para desarrollar aspectos 
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inferenciales de los textos, haciendo uso, también, del contexto en el que se presentan los textos, 
y cómo desde un modelo se pueden generar resultados positivos en los procesos de 
comprensión de lectura. 
 
1.5 Antecedentes que retoman la enseñanza y el aprendizaje de la comprensión de textos 
escritos en experiencias innovadoras de educación primaria. 
En el Valle del Cauca, cinco investigadoras, Rincón, Chois, Rodríguez, De la Rosa y Niño 
(2003), muestran que la enseñanza de la comprensión lectora parte de las concepciones acerca 
del lenguaje que tengan los maestros y los alumnos; en esta relación, así como en la interacción 
cotidiana entre maestro-estudiante y su recíproca relación con los textos, radica la dinámica de 
una alternativa de reestructuración de las prácticas de enseñanza de la lectura. Para esta 
investigación, se trabajó con un diseño metodológico que daba cuenta de aspectos cualitativos e 
interpretativos, basado en la perspectiva conceptual de Coll (1995), conocida como “estudios de 
influencia educativa” y se tuvo como unidad básica de análisis la secuencia didáctica. Entre las  
conclusiones más destacadas, que se derivaron del estudio citado, están:  
1. Algunos maestros se esfuerzan por incorporar planteamientos teóricos en la práctica de 
enseñanza del lenguaje escrito. 
2. La interacción hace parte de la comprensión lectora en donde se dan mediaciones y se 
incorporan los momentos propuestos para la lectura, antes, durante y después de ser 
efectuada. 
3. En las innovaciones escolares se entretejen prácticas pedagógicas tradicionales y 
búsquedas de nuevos caminos metodológicos que posibiliten acercar más las teorías al 
aula.  
Teniendo en cuenta las investigaciones planteadas anteriormente, se optó, como alternativa 
pedagógica para la enseñanza de la lectura, la aplicación de una secuencia didáctica que busca 
mejorar la comprensión lectora de los niños y niñas, desde los niveles literal, inferencial y 
crítico-intertextual; en otras palabras, lo que se pretende es que los estudiantes adquieran 
herramientas interpretativas que permitan profundizar en el contenido implícito y explícito de 
los textos a trabajar. En este orden de ideas, se formula el siguiente interrogante, como punto de 
partida de la presente investigación: 
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¿Cuál es la incidencia de una secuencia didáctica basada en la interrogación del texto 
narrativo (cuento) para la comprensión lectora  de los estudiantes de grado tercero “C”, de la 
Institución Educativa Remigio Antonio Cañarte, sede Samaria, de la ciudad de Pereira? 
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2. Justificación 
 
Tradicionalmente se ha tenido la convicción de que saber leer es adquirir el alfabeto y 
repetir las palabras y frases que con este se construyen. Las prácticas de enseñanza han hecho 
énfasis en este aprendizaje y en la memorización de normas y reglas del lenguaje escrito. En 
esta práctica, donde se privilegia la simple memorización, se deja de lado la parte fundamental 
de la lectura, es decir, la comprensión y asimilación de sentidos y significados. 
Por este motivo, es demasiado frecuente que niños, jóvenes y adultos presenten graves 
dificultades para comprender textos. Como se dijo en líneas anteriores, los niveles de 
comprensión de lectura en Colombia presentan índices muy bajos, máxime si se tiene en 
consideración que una de las poblaciones que más adolece de bajo nivel de competencias 
interpretativas son, precisamente, los jóvenes universitarios. Como cabe esperar, esta dificultad 
no solo conduce al fracaso escolar sino que también conlleva al fracaso en la vida social, ya que 
el mundo actual requiere de sujetos competentes que desempeñen con suficiencia determinadas 
funciones. 
La escuela y el maestro deben reflexionar sobre la causa de estas dificultades, que pueden 
tener su génesis en los métodos de enseñanza convencionales. A partir de este criterio se 
adelanta esta investigación, la cual se plantea con la firme convicción de que “la lectura y la 
escritura son consideradas prácticas sociales porque forman parte de la trayectoria cultural, la 
cual evidencia cómo el individuo se ha relacionado con las artes” (Goyes y Klein, pág. 6) y que 
le han permitido al hombre acceder al conocimiento. Por lo tanto, la escuela debe ir en esta 
dirección en cuanto a la planificación de las prácticas pedagógicas y didácticas de la enseñanza 
del lenguaje escrito. 
De tal suerte, la escritura es un pilar fundamental de la esfera social y es “una actividad 
concreta que consiste en construir, sobre un espacio propio, la página, un texto que tiene poder 
sobre la exterioridad” (De Certeau, 2007, pág. 148). De acuerdo con lo anterior, un proceso 
adecuado de enseñanza de la lectura debe  aprovechar el conocimiento previo que poseen los 
estudiantes, elemento que se debe retomar como punto de partida para la enseñanza de la 
comprensión lectora, puesto que al considerarlo, se está ganando un terreno que puede ser útil 
para los propios educandos a la hora de enfrentarse a los diferentes textos. Sin embargo, en las 
prácticas escolares la constante es otra. Si se analiza la metodología tradicional, por lo regular, 
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se privilegia la transmisión de conocimientos a través de la exposición, la explicación y la 
argumentación, esto es, sin considerar las herramientas comprensivas previas que tienen los 
estudiantes. La anterior metodología se puede encontrar en los textos y manuales que utilizan 
los maestros para indicar a los estudiantes modelos o técnicas para comprender lo explícito del 
texto, sin reparar en la complejidad de la práctica de la enseñanza de la lectura, entendida esta 
como una de las prácticas sociales más determinantes, ya que ayuda a constituir el plexo de 
sentido del mundo que habitamos.  
Por consiguiente, con este proyecto de investigación se busca que el docente pueda 
reconocer el lenguaje escrito y las prácticas de lectura, desde una postura socio-constructivista,  
como un proceso interactivo que se da a partir de un lector que posee conocimientos previos, 
experiencias y esquemas mentales que pondrá en uso al momento de enfrentarse a la lectura de 
un texto; estos contenidos previos, que posee el sujeto antes de efectuar la lectura, le permiten 
construir una relación de ideas que surge de cotejarse a sí mismo con la información allí 
incluida. De esto se trata la secuencia didáctica, de interactuar con sujetos de lectura activos, o 
sea, que abordan los textos con contenidos interpretativos previos. 
Sumado a lo anterior, cuando los textos que se trabajan en el aula de clases se basan en la 
interrogación previa del maestro, es decir, cuando el maestro orientador de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje asume un papel mediador y, además, logra reconocer las variables 
críticas que dan cuenta de los niveles de comprensión lectora, podrá entonces planificar una 
secuencia o intervención pedagógica más eficaz, en torno a la comprensión del texto trabajado 
en la clase. 
Además, es importante que el maestro sepa reconocer las concepciones básicas  acerca de la 
lectura y la comprensión, los procesos que se involucran en ella, por ejemplo, los momentos que 
Solé (1992) menciona, conocidos como “el antes, durante y después de la lectura”, para poder 
controlar el trabajo con mayor precisión. 
Esta investigación pretende implementar una alternativa que propicie un mejoramiento de la 
comprensión lectora, a partir del texto narrativo, soportado en el hecho sicológico que 
demuestra que la mente del niño es narrativa: desde la cuna, su interacción con los adultos se ha 
desarrollado muy especialmente a través de la narrativa: las canciones de cuna, los arrullos, los 
relatos; así es como el niño da vida a los objetos con los que juega y les inventa historias. Por 
esto, la narrativa se considera un medio muy eficaz para captar su interés y atención. 
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Por lo anterior, para este trabajo se tomó, de manera específica y con fines metodológicos e 
investigativos, el cuento, dado el lugar y la función que han ocupado a lo largo de las historia de 
la enseñanza, desde la pura oralidad a la narrativa escrita. Hasta ahora, el cuento ha sido 
utilizado en el aula como medio para entretener y divertir al estudiante. Es necesario 
aprovecharlo para orientar su análisis hacia la comprensión lectora, destacando sus 
posibilidades de análisis y comprensión. 
Para finalizar con esta investigación, se pretende que la lectura se pueda ver desde una 
postura de interacción y de mediación entre el docente y los estudiantes, y de los estudiantes 
entre sí, entretejiendo, de esta manera, un haz de relaciones atravesadas por la comprensión de 
lectura. En este juego de interacciones, los mismos estudiantes entrarían en interacción 
permanente con sus propios esquemas mentales, con sus conocimientos lingüísticos y con el 
texto. Se pretende, entonces, generar un aprendizaje significativo en torno a las prácticas de 
lectura, enfocadas hacia la comprensión lectora con el objetivo principal que los estudiantes 
comprendan lo que leen y que, además, se apropien de herramientas de comprensión de lectura 
que puedan aplicar a otra clase de textos. 
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3. Objetivos 
 
3.1 Objetivo general 
Determinarla incidencia de una secuencia didáctica basada en la interrogación del cuento 
como herramienta para incrementar la comprensión lectora de los estudiantes de Tercero C, de 
la Institución Educativa Remigio Antonio Cañarte, sede Samaria, de la ciudad de Pereira. 
 
3.2 Objetivos específicos 
 Identificar el nivel inicial de comprensión de textos narrativos en los estudiantes, antes de 
la implementación de la secuencia didáctica basada en la interrogación de dichos textos. 
 Diseñar e implementar una secuencia didáctica, basada en la interrogación de textos  de 
género  narrativo, centrada en el análisis de un cuento. 
 Identificar el nivel final de comprensión de textos narrativos en los estudiantes después de 
implementar la secuencia didáctica. Basada en la interrogación de dichos textos. 
 Analizar las diferencias éntrelos resultados inicial y final del nivel de comprensión de 
lectura de textos narrativos de los estudiantes 
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4. Marco teórico 
 
Grafica 2. Estructura del marco teórico 
 
 Para el desarrollo de esta investigación se abordaron diferentes referentes teóricos que 
jugaron un papel muy importante al momento de aportar y esclarecer nuevos conceptos, 
especialmente, la noción de concepción interactiva aplicada al proceso de lectura.  
 Como puede apreciarse, es importante partir de lo que se entiende por “comprensión 
lectora” a la luz de autores que han desarrollado un vasto inventario de teoría, por ejemplo, 
Camps (2004), Jolibert (2002, 2006), Solé (1992), entre otros.    
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 Del mismo modo, fue importante la revisión teórica de los estudios basados en el modelo 
interactivo, ya que la presente investigación se centró en este modelo como propuesta didáctica 
para el desarrollo de la comprensión lectora. Por lo tanto, sirvieron de guía permanente los 
aportes de Lerner (2000), Rincón (2002), Camps (2004), entre otros.  
 Así mismo, fueron referentes los lineamientos curriculares respecto del área de lenguaje 
estipulados por el Ministerio de Educación Nacional (1998), porque permitieron, entre otras 
cosas, explicitar los niveles literal, inferencial y crítico intertextual, referidos a la comprensión. 
 La identificación de los conceptos relacionados con la tipología textual permitieron a esta 
investigación diferenciar y orientar el estudio del género narrativo, especialmente el cuento, 
desde los aportes de Jolibert (2002) y Cortés y Bautista (1998). Este género fue el empleado en 
el desarrollo de la secuencia didáctica, motivo por el cual fue analizado desde el modelo 
interactivo y desde los niveles de comprensión de la lectura.  
 Finalmente, se abordó de manera frecuente la secuencia didáctica desde Camps (2004), por 
ser un concepto rector del diseño e implementación de esta estrategia de enseñanza-aprendizaje. 
Concepto que, al desarrollarse, permitió ordenar y establecer los objetivos y las tareas 
específicas a seguir en el proceso que culmina con el análisis  de los resultados. 
  
4.1 Aproximación al análisis teórico de la comprensión lectora 
Lograr una eficaz comprensión lectora es un objetivo de gran importancia para la educación 
de cualquier tipo de sociedad moderna, y en primer orden, para el quehacer pedagógico y 
didáctico del maestro que acompaña los procesos de aprendizaje relacionados con el lenguaje 
escrito. Por ser la comprensión la condición de posibilidad para apropiarse del conocimiento 
que portan los textos, se ha convertido en un desafío que incluye a todos los involucrados en el 
campo educativo, dado los bajos índices de comprensión de lectura que muestran los 
estudiantes.    
Con miras a contribuir en la solución de este problema, que no solo aqueja a la población 
educativa colombiana, son varios los autores que se han preocupado y ocupado por estudiar y 
dar a conocer los aspectos que inciden en la comprensión de la lectura, desarrollando una 
descripción teórica fundamentada que muestra aspectos internos y externos que se activan en el 
acto de la lectura. Así, para Isabel Solé “leer es comprender” (Solé; 1987, p. 18). Este concepto 
implica entender que leer es un proceso activo, porque exige al lector movilizar su pensamiento, 
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interrogar, confrontar, interpretar e inferir, en pocas palabras, dialogar con el texto. Se lee, 
entonces, para conseguir un objetivo y ese mismo objetivo guía la lectura. 
De igual manera, leer es considerado un proceso interactivo entre el lector y el texto. El 
lector construye significados mediante la interacción de sus conocimientos previos con la 
información que el texto le aporta, lo que le permite ir transformando esos conocimientos en 
saberes más cualificados (Fons cit. por Solé; 1987, p. 21-22). 
Cuando el maestro, en tanto orientador de los procesos de enseñanza del lenguaje escrito, 
reconoce que la significación del texto se construye a partir de la interacción entre sujeto lector 
y texto, puede generar propuestas que contribuyan, intencionalmente, a lograr niveles de 
comprensión más altos. Ejemplo del reconocimiento de la interacción lector-texto es la práctica 
de recurrir al documento cada vez que sea necesario y realizar interrogaciones en los distintos 
niveles lingüísticos, teniendo en cuenta el contexto, la situación de comunicación, el tipo de 
texto, la superestructura, la organización textual, la lingüística oracional y las palabras o micro-
estructura Jolibert (2009). Los anteriores elementos conceptuales y de análisis deben estar 
pensados en relación al sujeto de aprendizaje del proceso de lectura. 
Así mismo, el educador podrá aprovechar acontecimientos del entorno real de los 
estudiantes y llevar al aula textos contextualizados. De esta manera, se permitirá acercar a los 
estudiantes a la cultura de lo escrito y alcanzar las metas establecidas por medio de acciones 
organizadas y relacionadas entre sí. 
Desde la perspectiva de Lerner y otros autores, se manifiesta que la comprensión lectora se 
da a través de un “proceso interactivo en el cual el lector ha de construir una representación 
organizada y coherente del contenido del texto, relacionando la información del texto con los 
esquemas relativos al conocimiento previo del lector” (Lerner 1984; p, 72). En este sentido, se 
puede hablar de un sujeto de lectura hermenéuticamente activo, ya que involucra los contenidos 
de conocimiento y el plexo de experiencias previas a la hora de enfrentarse a un determinado 
texto. 
El proceso interactivo, al que se hace referencia, corresponde a la interrelación que existe 
entre el lector y el texto, teniendo en cuenta que el lector realiza preguntas con la intención de 
encontrar en el texto la respuesta. Smith (1980) destaca el proceso interactivo cuando afirma 
que “en la lectura interactúa la información no visual que posee el lector con la información 
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visual que proporciona el texto, en ese proceso de interacción el lector construye el sentido de lo 
que lee” (p.10).  
Como el acto de comprensión lectora también depende del texto, es pertinente 
proporcionar, en los encuentros de enseñanza y aprendizaje de la lectura, textos de excelente 
calidad, es decir, pertinentes en cuanto a los intereses didácticos se refiere. Lo anterior exige 
interrogar los escritos, identificar su estructura textual, su superestructura, relacionar las 
situaciones de comunicación que anteceden a la lectura para facilitar la comprensión desde el 
contenido textual. Además, indagar los conocimientos previos del lector, a fin de hallar un 
punto de partida que facilite el abordaje de un texto. 
En este sentido, “la comprensión vista desde la psicología cognitiva, se fundamenta en la 
teoría de los esquemas, donde el sujeto se relaciona constantemente con el contexto, creando o 
afianzando las estructuras mentales que posee, es así, que para lograr la comprensión de un 
texto, el lector relaciona el contenido de éste con los conocimientos previos” (Rincón, 2003, p. 
79, 81).  
Cuando los conocimientos previos no son suficientes para comprender con facilidad un 
texto, Solé (1990) recomienda hacer uso del control sobre la lectura. Expresa que “el control de 
la comprensión es un requisito esencial para leer eficazmente, puesto que si nos alertamos 
cuando no entendemos el mensaje de un texto, simplemente no podríamos hacer nada para 
compensar esa falta de comprensión, con lo cual la lectura sería realmente improductiva” 
(p.35). 
Saber qué se pretende o se persigue con la lectura, o sea, reconocer la intencionalidad 
comunicativa del texto, es lo que permite atribuirle un sentido al lenguaje escrito; tener en 
cuenta el propósito expositivo del escrito es una condición necesaria para abordar el acto de leer 
con mayor seguridad, con garantía de éxito, así como también, el hecho de reconocer el control 
que se tiene de la propia lectura. A veces, cuando no se comprende algo se recurre a disminuir 
la velocidad de la lectura o a releer el párrafo o la frase poco comprendida, estrategias utilizadas 
como autocontrol para la comprensión de lectura. 
Además de lo anterior, también es necesario tener la capacidad de utilizar las estrategias 
adecuadas para cada tipo de texto, permitiéndole al lector valorar y comprender 
significativamente el contenido de lo que se lee. Según Widdowson, citado por Camargo y otros 
(2009) “la lectura no es una simple decodificación, sino un acto comunicativo que involucra la 
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interacción entre los esquemas del lector y el texto, en la búsqueda y construcción de 
significados” (citado por Camargo, Uribe y Caro: 2009: p. 145).  
En el ámbito de la lectura, este aspecto es de gran valor para el ejercicio de la enseñanza, 
dado que se puede leer con diversos objetivos. Es conveniente que estos objetivos sean 
explícitos para el lector, para que el uso de estrategias de búsqueda de significados alrededor del 
discurso textual, sea variado y consciente. 
En la enseñanza del lenguaje escrito enfocado en la lectura, es necesario no solo que los 
niños y niñas aprendan a leer con diferentes intensiones para lograr fines diversos, sino también 
que puedan acceder al conocimiento por sí mismos y puedan ser sujetos cada vez más críticos. 
Es decir, que los niños desarrollen autonomía lectora en el sentido de la comprensión, 
confrontación y apropiación de conocimientos. Para ello, se requiere que aprendan a poner en 
práctica un gran número de estrategias para abordar diferentes tipos de textos a los que se 
enfrentan con frecuencia en la escolaridad. 
Uno de los factores determinantes para la comprensión lectora lo constituyen las 
experiencias que se desarrollan en el aula para lograr la comprensión del texto; es decir que los 
textos, para su estudio y adecuada comprensión, deben estar enmarcados en un contexto 
situacional de comunicación, como lo proponen Jolibert (2009) Pérez y Rincón (2003).  
Para que los niños y niñas avancen hacia la comprensión lectora, es necesario que el 
maestro comience por descubrir e incentivar sus intereses pedagógicos, a fin de esclarecer a los 
estudiantes lo que se pretende con el ejercicio de lectura. Para que alguien pueda adentrarse en 
la actividad de comprender un texto escrito, es imprescindible que encuentre en esta un sentido 
que le ayudará a identificar los significados que aporta el texto. Por eso, cuando Solé afirma que 
“leer es comprender”, aclara que “comprender es ante todo un proceso de construcción de 
significado acerca del texto que pretendemos comprender” (Solé, 1992; p, 37). 
En esta misma línea, Coll expresa que para la “realización de una tarea es necesario que se 
sepa lo que se debe hacer y lo que se pretende con ella; la persona que tiene que llevarla a cabo 
debe sentirse competente para ello y que la tarea en sí resulte motivante” (Coll, 1988; p. 35). Un 
ejemplo de ello se puede observar cuando las personas adultas realizan la lectura de un texto 
determinado, en otras palabras, lo hacen con una finalidad puntual. Otro ejemplo: cuando se va 
de compras a una librería se selecciona el texto desde unos intereses particulares; en esta acción, 
se colocan en juego criterios de selección y estos, a su vez, garantizarán que se dé una 
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motivación intrínseca y que se activen estrategias al momento de recurrir y escoger una 
particular clase de lectura.  
Una vez identificados el interés y el objetivo de la lectura se inicia el acto lector. Es 
importante que el sujeto vaya descubriendo en el contenido ciertas palabras o expresiones que 
Montenegro y Haché denominan pistas, la clave para identificar el sentido y los significados del 
texto. Estas pistas contribuyen a organizar la coherencia de los contenidos. 
Para descubrir la estructura y la coherencia del escrito a fin de relacionarlas, el lector pone 
en acción sus estructuras mentales. “La comprensión es la ejecución de operaciones mentales 
que realiza el lector para dar sentido a las pistas encontradas en el texto. Se trata entonces de un 
proceso esencialmente dinámico que quien lee desarrolla a medida que establece conexiones 
coherentes entre la información que posee en sus estructuras cognoscitivas y la nueva que 
suministra el texto” (Montenegro y Haché, 1997; p. 73). 
Los textos poseen pistas que dejan entrever su estructura, la intencionalidad con los que fue 
escrito y el tema central, entre otros aspectos. Los estudiantes, por su parte, deberán aprender a 
reconocerlas para avanzar en el proceso de comprensión. Esto quiere decir que el lector, al 
interactuar con el texto, no copia automáticamente en su mente el significado del mismo sino 
que realiza un proceso que requiere de tiempo; normalmente implica leer y releer para que, de 
manera activa y progresiva, el joven lector vaya estructurando el significado del escrito. Por 
esto, se puede afirmar que la lectura es un proceso esencialmente cognitivo y lingüístico, ya que 
está determinado por la interacción dinámica del pensamiento y el lenguaje. 
Así las cosas, es necesario que el maestro oriente acciones dinámicas de lectura y relectura 
que acerquen al estudiante a los detalles que esclarecen la información contenida en el texto. 
Con lo anterior se busca superar el acercamiento superficial a los escritos, a fin de extraer su 
plexo de significación y sentido. Logrado esto, se espera que el estudiante pueda dar cuenta del 
escrito en cuanto a su contenido y significados; se pretende, además, que el joven reconozca la 
importancia de la información para poder usarla, por ejemplo, en la creación de un nuevo texto. 
En este momento de creación e interacción del sujeto lector con el texto, puede evidenciarse un 
avance cualitativo en cuanto a la comprensión de textos. Lo anterior permite efectuar una 
valoración cuantitativa de los objetivos logrados en dicho proceso.  
En otras palabras, la comprensión lectora se da cuando se puede generar un nuevo texto a 
partir de uno dado, es decir, cuando se hace uso de algunas herramientas como los 
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conocimientos previos, las experiencias y los saberes adquiridos frente a determinada 
información o tipología textual. Además, cuando se logra estructurar el significado del nuevo 
texto, de manera cohesionada y coherente, a partir de la información obtenida en el texto 
precedente. 
Por eso, se puede afirmar que el proceso comprensivo es también un proceso creativo. La 
comprensión no se agota en la mera asimilación del texto, por el contrario, sirve como punto de 
partida para nuevos escritos. Antes bien, siempre se crea a partir de algo. Crear, en esta 
perspectiva, significa aportarle al texto, enriquecerlo y recrearlo en otra propuesta escrita. Es así 
como la creación se manifiesta de varias formas, la más simple de ellas, es la que permite 
distintas formas de relacionar las ideas que están planteadas en un texto. Motivo por el cual 
surge un segundo texto que se da con el aporte que el lector hace al escrito previamente leído. 
Esta creación surge desde el reconocimiento de los significados que contiene el texto y que 
motivan la actividad intelectiva del lector. 
Ya que el significado es la parte fundamental de un texto y el lector debe lograr la 
capacidad para identificarlo, surgen interrogantes que se preguntan por el preciso lugar donde se 
alberga el significado: ¿en el texto?, ¿en el contexto?, ¿en todos o en algunos? Pretendiendo dar 
respuesta a estos interrogantes, desde el punto de vista lingüístico, dicho significado se alberga 
en el texto, por lo tanto, la lectura consiste en un proceso de recuperación y de desciframiento 
del significado de las palabras, el cual se va relacionando de forma acumulativa, de manera que, 
por medio de una sumatoria de contenidos semánticos, se halle así el significado de la totalidad 
del texto. De este modo, la lectura desencadenaría en un único significado que debería 
depositarse en cada uno de los lectores. Este planteamiento es el que ha regido en las prácticas 
tradicionales de enseñanza. 
Por otra parte, Parodi (1999), desde una concepción psicolingüística, muestra que el 
significado en el proceso de lectura se elabora en la mente del lector, utilizando como 
andamiaje para esto la información aportada por el texto y por otro componente muy 
importante: la responsabilidad del mismo y sus conocimientos previos. Todo ello, en la 
búsqueda de la coherencia y sentido de lo expresado en el texto leído. Lo que conlleva a que 
ahora, el significado, no sea un elemento unificado para todos los lectores sino que responda a 
la interpretación subjetiva de cada individuo; de manera que no habría modelos interpretativos 
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mejores o más correctos que los otros, en tanto que cada uno sería meritorio y adecuado en la 
medida que refleja la capacidad interpretativa del lector particular. 
De igual manera, desde esta misma concepción psicolingüística y siguiendo los 
Lineamientos Curriculares de la Lengua Castellana (1998), la lectura se propone como un 
proceso interactivo entre el lector y el texto, entre los conocimientos del lector y los 
significados del texto, a partir de los cuales el lector infiere y representa en su mente nuevos 
sentidos. Estos son factores importantes que aportan al propósito fundamental de la lectura, que 
es llegar a la comprensión de un texto. De tal manera es que el lector puede hacer sus 
representaciones mentales, que varían en cada momento de la lectura: antes, durante y después, 
según lo expresa Solé (1992). 
Los aportes de las investigaciones realizadas por Jolibert y su equipo de docentes, ofrecen 
unas conclusiones en cuanto al acto de leer, en las cuales se concibe que “leer es atribuir 
directamente un sentido al lenguaje escrito, es interrogar el lenguaje escrito como tal, a partir de 
una expectativa real, es formular hipótesis sobre su sentido y leer escritos verdaderos” (p. 27). 
Así, Jolibert (1992) propone e invita a formar niños lectores de textos que sean autónomos, 
auténticos y competentes, es decir, que se formen, a partir de sus intereses, en la práctica de las 
diferentes tipologías textuales que llegan al aula de clase, enmarcadas en proyectos pedagógicos 
que permiten colocar en escena unas competencias reales de acuerdo al contexto situacional de 
los estudiantes.  
A fin de lograr el objetivo propuesto en lo que concierne a la enseñanza de la lectura, se 
determina la importancia de siete niveles lingüísticos para la interrogación de textos, es decir, 
para una lectura profunda de estos; los niveles lingüísticos citados son:  contexto, situación de 
comunicación, tipología textual, superestructura, lingüística textual, lingüística de la frase y 
micro-estructura. (Jolibert 1995). En este trabajo de investigación se retomaron, para la 
interrogación de los textos, los niveles de contexto y micro-estructura, los cuales se definirán en 
la secuencia didáctica.  
La comprensión, desde los lineamientos curriculares del Ministerio de Educación Nacional 
(1998, p. 73, 74), implica aspectos determinantes y que conforman la estructura discursiva: 
coherencia, precisión, concisión, cohesión, así como todos los elementos ortográficos, signos de 
puntuación adecuados y los elementos gramaticales propios de la lengua castellana. Asimismo, 
existe consenso en que el contexto y el modelo situacional permiten al lector trasladarse al 
37 
 
 
 
evento, temática o aspecto que plantea el texto, esto por la acción interactiva que involucra los 
conocimientos previos del lector en relación al texto. Para lograr lo anterior, se debe partir de un 
enfoque interactivo por medio del cual la lectura y la respuesta del lector ante lo leído, 
adquieran especial correspondencia.  
De esta manera, se plantea la reflexión sobre la comprensión lectora, basada en el modelo 
interactivo de la lectura, elemento que se torna fundamental para esta investigación. Por ello, se 
tuvo en cuenta los aportes de autores como: Solé (1992), Lerner (1984), Coll (1983) y la 
propuesta de los Lineamientos Curriculares de la Lengua Castellana (1998). 
 
4.2 Modelo para la comprensión lectora 
Para comprender el desarrollo del proceso lector desde un modelo de enseñanza-
aprendizaje, se hace necesario describir la definición de modelo. Según Rodríguez (1996) “los 
modelos son metáforas que explican y representan las teorías, lo que significa que la teoría es 
dinámica, mientras que el modelo es estático, porque viene elaborado en y para un momento 
específico, sin que esto excluya la posibilidad de reformularlo”.  
Aunque Rodríguez expresa que el modelo es estático, plantea, sin embargo, la posibilidad 
de reformularlo. Esta posibilidad es la que se tiene en cuenta en esta investigación: siendo la 
teoría dinámica, se está confrontando permanentemente con el resultado de las acciones que se 
realizan, es decir, con la práctica; y la confrontación de esos resultados van determinando las 
modificaciones metodológicas que eventualmente requiera la aplicación del modelo guía. En 
otras palabras, se flexibiliza el modelo. Así, comprendido desde esta postura, se optó por la 
aplicación del “modelo interactivo” para el desarrollo de esta investigación, opción que se 
evidencia en el diseño de la secuencia didáctica aquí planteada. 
 
4.3 Modelo interactivo 
En cuanto al proceso de lectura propio de este modelo interactivo, Solé (1992; p. 19) señala 
que se deriva de otros modelos que lo anteceden, el ascendente y el descendente. El primero es 
dirigido por el contenido del texto y el segundo por los conocimientos previos del lector que se 
enfrenta al texto. Al momento de efectuar la lectura, estos dos modelos se conjugan y 
dinamizan, dando como resultado un modelo interactivo de lectura. 
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Según Solé, el modelo interactivo se caracteriza de la siguiente manera: cuando el lector se 
sitúa ante un texto, los elementos que lo componen generan en él expectativas a distintos 
niveles (el de las letras, el de las palabras); de manera que la información que se procesa en 
cada uno de ellos funciona como requisito para pasar al siguiente nivel; así, a través de un 
proceso ascendente, la información se propaga hacia niveles más elevados. Pero 
simultáneamente, dado que el texto genera también expectativas a nivel semántico, o sea, en lo 
referente a su significado global, dichas expectativas guían la lectura y buscan su verificación 
en indicadores de nivel inferior a través de un proceso descendente. 
 En este proceso, el lector utiliza simultáneamente su conocimiento del mundo y su 
conocimiento del texto para construir una interpretación acerca de lo leído. Este tipo de modelo 
lleva a que el lector pueda hacer un óptimo uso de la información textual y contextual, así como 
también identificar los aspectos redundantes del texto. El funcionamiento constante del 
procesamiento asegura que la información del texto contrastada con las hipótesis del lector, 
sean fácilmente asimiladas. Este procesamiento es el responsable de que el sujeto esté atento a 
la información que no confirman sus expectativas sobre el texto o que tienen un carácter 
novedoso para él. 
Explica también Solé, que leer comprensivamente es ante todo un proceso de construcción 
de significados acerca del texto que se pretende comprender. De este modo, para que alguien 
pueda involucrarse eficazmente en la actividad que lleva a la comprensión de un texto escrito, 
debe integrar tres aspectos fundamentales en tanto sujeto lector: los conocimientos previos, los 
objetivos que presiden la lectura y la motivación que se siente hacia ella. 
Este modelo intenta explicar, desde su lógica, la forma en que se conectan las redes de 
significados presentes en el texto y cómo la mente del lector opera al momento de establecer las 
relaciones con el escrito y con la configuración del esquema mental del texto con sus relaciones 
jerárquicas y casuales; en el mencionado modelo también se explican los factores que influyen 
en el proceso comprensivo y los aportes que estos deben hacer para el éxito en el proceso de 
lectura.  
De ahí que el análisis de la comprensión lectora se debe realizar desde dos clases de 
información (una de tipo lingüístico y otra no lingüístico), según lo expresa Solé (1992), debido 
a que “si la comprensión es el proceso de construcción de un texto a partir de otro, la evaluación 
de la comprensión deberá dar respuesta a esas dos dimensiones, que vienen siendo, las 
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características del texto y la competencia del lector”. La gráfica, que se presenta a continuación, 
representa el modelo interactivo: 
 
Grafica 3. Modelo interactivo 
 
Por otra parte, Lerner (1984) considera como base de la comprensión lectora y del modelo 
interactivo, el conjunto de conocimientos previos que posee el lector y que son los que le 
permiten representar en su mente la información que el texto le aporta. De igual manera, 
manifiesta que “la comprensión es un proceso interactivo en el cual el lector debe construir una 
representación organizada y coherente del contenido del texto, relacionando la información del 
pasaje con los esquemas relativos al conocimiento previo de los niños, bien sea los esquemas 
relativos al conocimiento del texto, o bien a aquellos otros esquemas acerca de la organización 
de los textos” (p. 72, 73). 
La relación lector y texto debe darse de manera clara para que la representación que se haga 
del texto sea lo suficientemente significativa a fin de que el sujeto lector transforme sus 
estructuras de conocimiento. Además, el lector debe cotejar lo leído con otras fuentes de 
conocimiento, por ejemplo, los que le aporta su interacción con el contexto, el diccionario, la 
conversación con otras personas, la realización de otras lecturas, la revisión de otros autores que 
escriben sobre el tema, la comparación desde con manifestaciones estéticas como el cine o la 
poesía; lo anterior constituye una dinámica interactiva que hace parte de la lectura, lo cual 
permite una construcción más precisa del significado del texto. 
Respecto a lo anterior, Camargo, Uribe y Caro (2009) expresan que “en este modelo 
interactivo, el lector se considera un sujeto activo que utiliza conocimientos de diferente tipo 
para obtener información del texto” (p. 155). Un aspecto fundamental en este modelo, es que no 
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se centra exclusivamente en el texto ni en el lector, le atribuye una gran importancia al uso que 
este hace de sus conocimientos previos, y de otros recursos, para la comprensión del texto.  
A continuación, se explicitan algunos conceptos y procedimientos que están implicados en 
la comprensión lectora. 
 
1. El conocimiento previo con que se aborda la lectura. Desde que el niño nace, inicia 
su interacción con los adultos y con los demás objetos y situaciones del medio. En esta 
interacción va experimentando y construyendo esquemas de conocimiento. Estas experiencias y 
conocimientos son los que pone en activa confrontación cuando aborda un texto. En la medida 
que estos sean más ricos, podrá llegar más rápido a la comprensión. Según Barría (2006), los 
esquemas cognitivos son estructuras que representan conceptos almacenados que 
inciden sobre la construcción del significado de los textos. De esta manera, los lectores que 
poseen conocimientos más avanzados sobre un tema, son capaces de inferir, a partir del 
conjunto de cogniciones previas, el significado del texto. 
Esta conceptualización sobre el conocimiento previo es ampliada por Coll (1983), cuando 
afirma que el conocimiento previo con que se aborda la lectura, depende de la interacción que 
se ha tenido con las demás personas y, en particular, con aquellas que desempeñan el rol de 
educadores. Es en esta interacción donde se van construyendo toda una serie de 
representaciones acerca de la realidad, de los elementos constitutivos de una cultura, entendida 
esta en sentido amplio como valores, sistemas conceptuales, ideologías, sistemas de 
comunicación y de creencias, entre otros. En cualquier caso, mediante dichos esquemas, las 
personas obtienen las herramientas interpretativas para comprender diferentes situaciones 
comunicativas, como pueden ser, por ejemplo, una conferencia, informaciones transmitidas en 
la radio o en la televisión, una película o un texto escrito. 
 
2. Los objetivos que presiden la lectura. Solé (1992) afirma que dichos objetivos no solo 
determinan las estrategias que se activan para lograr una interpretación del texto, sino que, 
además, establecen el umbral de tolerancia del lector respecto de sus propios sentimientos de no 
comprensión.  Es decir, la actividad de lectura está dirigida por los objetivos que mediante ella 
se pretenden; no es lo mismo leer para ver si interesa seguir leyendo, que leer cuando se busca 
una información muy determinada o cuando se necesita formar una idea global del contenido 
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para luego trasmitírsela a otra persona. Del mismo modo, la percepción de lagunas en la 
comprensión de un texto son compensadas mediante el empleo de diversas estrategias: desde 
ignorarlas o  interrumpir la lectura por completo, hasta acudir a un experto o a un texto que 
pueda eventualmente ayudar a disiparlas. 
 
3. La motivación que se siente hacia esa lectura. La lectura como tal ha de ser, por sí 
misma, motivadora. Solé (2009) señala que una actividad de lectura será motivadora para 
alguien si el contenido se conecta con los intereses de la persona que tiene que leer, y desde 
luego, si la tarea en sí responde a un objetivo concreto. 
 Por otra parte, cabe señalar que el interés es susceptible de crearse, de suscitarse y de 
educarse y que, en tanto interés,  depende en no pocas ocasiones del entusiasmo, del carisma y 
de la presentación que hace el profesor de una determinada lectura y de las posibilidades que 
sea capaz de explorar.  
 De ahí que el acto de la lectura es un proceso de interacción entre lector y texto. Este 
proceso de interacción está atravesado por unos momentos fundamentales descritos por Solé 
(1992) de la siguiente manera: 
 
a. Antes de la lectura: Este subproceso trata de establecer los objetivos de la lectura como 
lo plantea Solé (1992). ¿Para qué se lee?, “para aprender, para presentar una ponencia, para 
presentar la lectura en voz alta, para obtener información precisa, para seguir instrucciones, para 
revisar un escrito, para demostrar que se ha comprendido, por placer, entre otros” (p. 77). ¿Qué 
se sabe del texto?, ¿de qué se trata el texto?, ¿qué dice su estructura? En esta dirección, Solé 
(1992) manifiesta que para encontrar sentido a la lectura es necesario que el “estudiante” sepa 
qué debe hacer, esto es, que conozca los objetivos que se pretenden, que sienta que es capaz de 
hacerlo y que encuentre interesante lo que se le propone. Otro elemento motivador que señala la 
autora son las denominadas “situaciones de lectura reales”, entendiéndose por estas aquellas 
circunstancias en las cuales el niño resuelve una duda, adquiere una información necesaria para 
determinado proyecto o aborda un texto de manera autónoma sin presiones. La motivación 
también está vinculada con las relaciones afectivas que los estudiantes pueden establecer con el 
lenguaje. 
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 Otra de las estrategias que sugiere la autora alude a la conveniencia de tener en cuenta los 
conocimientos previos de los sujetos, porque estas cogniciones anteriores condicionan la 
interpretación que el sujeto construye. Este conocimiento no solo se relaciona con los conceptos 
y sistemas conceptuales sino que está constituido por las expectativas, intereses y vivencias, 
todos elementos que intervienen en la atribución de sentido a lo que se lee. En ese mismo orden, 
la autora propone algunas recomendaciones que se deben tener en cuenta para actualizar e 
involucrar el conocimiento previo en el proceso de lectura:  
1. Dar algún tipo de información general sobre lo que se va a leer: no se trata de explicar el 
contenido sino de indicar a los estudiantes su temática y su contexto general, intentando que 
puedan relacionar esto con el cúmulo de experiencias previas que comporta cada individuo. 
Además, se debe comunicar a los estudiantes sobre el tipo de texto que van a leer, este es otro 
medio de proporcionarles conocimientos previos que les pueden ayudar en la tarea 
comprensiva. 
2. Ayudar a los estudiantes a fijarse en determinados aspectos del texto que puedan activar 
sus conocimientos previos: el maestro puede detenerse en características del texto que activen 
conocimientos sobre el significado de ciertos indicadores gráficos o metalingüísticos (los 
títulos, los subtítulos, las enumeraciones, los subrayados, los cambios de letra, las palabras 
clave o ciertas expresiones recurrentes). 
3. Animar a los estudiantes a que expongan lo que conocen sobre el tema: se sustituye la 
explicación del profesor por las intuiciones cognitivas de los estudiantes respecto del texto a 
leer.  
4. Establecer predicciones sobre el texto: a pesar de que toda la lectura es un  proceso 
continuo de formación, verificación de hipótesis y predicciones sobre lo que sucede en el texto, 
hay unas acciones que se hacen antes de empezar a leer y que se dejan entrever en apartados del 
texto, por ejemplo, el título o las ilustraciones. No es suficiente, pues, generar predicciones que 
queden en el aire; es necesario confrontarlas y tener claro que pueden ser acertadas pero que 
también pueden no serlo. Estas dependen del tipo de texto abordado. En el texto narrativo o 
poético es difícil que estas predicciones se establezcan con precisión. Caso contrario sucede con 
el texto noticioso o expositivo, donde los títulos son una macro-estructura de los mismos. 
5. Promover las preguntas de los estudiantes acerca del texto: a partir de las investigaciones 
de Solé (1992), se pueden identificar una gran cantidad de datos corroborativos que señalan 
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cómo los profesores dedican, la mayor parte de las intervenciones, a formular preguntas a los 
estudiantes. Sin embargo, advierte que alguien que lleva a cabo un adecuado proceso de 
aprendizaje es alguien que no se limita a contestar las preguntas que se le plantean sino que, 
ante todo, también puede interrogar al texto e interrogarse a sí mismo.  
 Cuando un estudiante plantea preguntas pertinentes sobre un texto, no solo está haciendo 
uso de su conocimiento previo sobre el tema sino que, al mismo tiempo, se hace consciente de 
lo que sabe y de lo que ignora sobre el tema, lo cual constituye una forma de aprender. En este 
sentido, se consideran preguntas pertinentes aquellas que resultan acordes con el objetivo 
general que orienta la lectura y que conducen a establecer y esclarecer el tema del texto, sus 
ideas principales o su núcleo argumental. Si se busca la comprensión general del texto, los 
interrogantes no deben dirigirse a detalles o informaciones secundarias, tal y como se ha visto 
que sucede con las preguntas que generalmente se plantea en los textos guía. La superestructura 
textual se constituye también en un elemento que orienta la formulación de preguntas (p, 65, 
66). 
 
b. Durante la lectura: En este subproceso, es decir, en el acto mismo de leer, es pertinente 
formular hipótesis, aventurar predicciones sobre el texto, plantear preguntas sobre lo leído; el 
anterior procedimiento estratégico permite aclarar posibles dudas acerca del texto, lo cual 
implica ejecutar ciertas prácticas ajenas al proceso de comprensión de lectura como, por 
ejemplo, releer las partes confusas, consultar el diccionario, pensar en voz alta para asegurar la 
comprensión, crear imágenes mentales para visualizar descripciones. De igual manera, 
comprender un texto implica ser capaz de realizar un resumen que reproduzca, de forma 
sucinta, el significado global. Van Dijk (1983), cit. por Solé (1992), señala que lo que se 
requiere es poder diferenciar lo que constituye lo esencial del texto de lo que es secundario.  
1. Lectura compartida: las tareas de lectura compartida se consideran como una ocasión 
para que los estudiantes usen las estrategias comprensivas que les resultan más útiles a la hora 
de abordar los textos. Pueden considerarse, además, como un medio que tiene el maestro para la 
evaluación formativa sobre los  modos de leer de los educandos, es decir, como un recurso para 
implementar propuestas de acuerdo con las necesidades que estos tienen o presentan. En este 
sentido, Solé (1992) recomienda como estrategias coadyuvantes de la comprensión lectora las 
siguientes prácticas: 
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 Formular predicciones sobre el texto que se va a leer. 
 Plantearse preguntas sobre lo que se ha leído. 
 Aclarar posibles dudas acerca del texto.  
 Resumir las ideas del texto. 
En este orden de ideas, la tarea de la lectura compartida se apoya en el intercambio de 
responsabilidad entre el profesor y los estudiantes, algunas veces el profesor y otras veces los 
estudiantes asumen la responsabilidad de organizar la lectura y de implicar a los demás en ella.  
Esto se retoma de Palincsar y Brown (1984), cit. por Niño (2009), que lo proponen en su 
modelo de enseñanza recíproca.  En estas tareas se da en forma simultánea, tanto una 
demostración del modelo de profesor como una asunción progresiva de responsabilidades por 
parte de los estudiantes; la anterior medida se realiza en torno a cuatro estrategias 
fundamentales para una lectura eficaz. Se trata de que el profesor y los estudiantes lean en 
silencio un texto o un fragmento del mismo. Después de la lectura, el profesor propone cuatro 
estrategias básicas: 
 Primero, pide a los estudiantes hacer un resumen de lo leído. 
 Después aclara y explica determinadas dudas que plantea el texto.     
 Más tarde, les formula algunas preguntas cuya respuesta hace esclarecedora la lectura. 
 Tras esta actividad, el profesor solicita a los educandos hacer sus predicciones acerca de 
lo que falta por leer, partiendo de lo leído, reiniciándose de este modo el ciclo leer, resumir, 
solicitar aclaraciones, predecir.  
 En las tareas de lectura compartida, resumir o recapitular se entiende que se trata de 
exponer brevemente lo leído. Clarificar dudas se refiere a comprobar, preguntándose uno 
mismo, si comprendió el texto. Con el auto cuestionamiento se pretende que los estudiantes 
aprendan a formular preguntas pertinentes para interrogar al texto.  La predicción consiste en 
establecer hipótesis ajustadas y razonables sobre lo que, eventualmente, va a decir el texto, 
apoyándose para ello en la interpretación que permite la lectura adelantada hasta el momento y 
el bagaje de  previos conocimientos y experiencias del lector. 
 De este modo, se recomienda no aplicar un modelo fijo sino, por el contrario, se sugiere 
implementar didácticas que sean adaptables a las diferentes situaciones que determinan el 
estado del arte, en cuanto al nivel de lectura de los estudiantes. 
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 De igual manera, la metodología que se recomienda aplicar, la de carácter eminentemente 
dinámico, también debe ser ajustable a los objetivos que la orientan.  Por consiguiente, lo 
importante es entender que para tasar la valía de las estrategias responsables de la comprensión 
(anticipación, verificaciones y auto cuestionamientos), no es suficiente con explicarlas; es 
necesario llevarlas a la práctica, a fin de comprender su utilidad. En ese sentido, las actividades 
de lectura compartidas deben permitir el traspaso de la responsabilidad y el control de la tarea 
de lectura de mano del profesor, a manos del estudiante, lo cual constituye una interacción 
dinámica que integra, en torno del diálogo con un texto, al maestro y al alumno. 
 Es recomendable también, que en la lectura compartida se encuentren presentes los 
estudiantes de niveles iníciales, a fin de que los más jóvenes se adapten a una didáctica que les 
posibilite, luego de abordar un texto, resumirlo, plantearle preguntas o interconectarlo con 
conocimientos y experiencias anteriores, según lo planteado por Solé(1992; p. 66,67). 
 
c. Después de la lectura: En este proceso ulterior se busca, entre otros propósitos, que los 
jóvenes realicen resúmenes interpretativos antes que reseñas descriptivas, que aprendan a 
formular interrogantes, a responder preguntas, a recontar y a utilizar organizadores gráficos, es 
decir, indicadores que den cuenta de lo comprendido. En ese sentido, Solé (1992) señala que 
este proceso está enfocado desde la concepción constructivista del aprendizaje escolar y de la 
enseñanza de Coll (1990), la cual es entendida como una ayuda que se le proporciona al 
estudiante para que pueda construir sus aprendizajes (p. 19, 34,77).  
 Solé (1992) realiza una descripción de lo que es la idea principal; así pues, asevera que  
existen varias concepciones acerca de lo que es la idea del texto. Para dar una explicación 
puntual de lo que entiende por ésta, efectúa la distinción explicativa entre el tema del texto y la 
idea principal del mismo, la cual, según el autor, informa acerca del enunciado o enunciados 
más importantes que el escritor utiliza para explicar el tema; ésta, por su parte, bien puede estar 
explícita o implícita. Frente a esta distinción, Aulls (1978) recomienda reconocer que el tema es 
distinto de la idea principal, por lo tanto se debe enseñar primero a identificar el tema y luego la 
idea principal; en la enseñanza de la distinción del tema y de la idea principal, es preciso tener 
en cuenta el tipo de texto que se pretende abordar (narrativo, expositivo). 
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4.4 Niveles para la comprensión lectora 
       En el proceso de enseñanza y aprendizaje de la lectura, autores como Strang (1978), 
 Jenkinson y Smith (1973) cit. por Cabrera, Donoso y Marín (1994), señalan algunos niveles de 
 comprensión que se deben tener en cuenta al momento de leer, los cuales son definidos de la 
 siguiente manera: 
4.4.1 Nivel literal: Se refiere a todos los elementos explícitos que aparecen en el texto. Esto 
conlleva a distinguir entre información relevante y secundaria, donde se resaltan las ideas 
principales, se identifican las relaciones de causa y efecto, el seguimiento de instrucciones, se 
identifican analogías, se encuentra el sentido de palabras con múltiples significados, o sea, 
polisémicas; el dominio del vocabulario básico, correspondiente a la edad del educando será 
expresado, posteriormente, con sus propias palabras.  
En este proceso de enseñanza y aprendizaje, el maestro verifica si el estudiante puede 
expresar lo que ha leído utilizando palabras diferentes pero sin perder la esencia de lo leído, 
además, observa si retiene la información durante el proceso lector y si posteriormente puede 
recordarla con facilidad para darla a entender a otros. 
4.4.2 Nivel inferencial: Este nivel se activa con los conocimientos previos que el lector tenga 
acerca de la temática general del texto; lo anterior permite  formular hipótesis sobre el 
contenido del texto a partir de los asomos o indicios anteriores, los cuales se verifican o 
descartan mediante el proceso de lectura. En este orden de ideas, es importante tener en cuenta 
que en la lectura inferencial se da la interacción constante entre el lector y el texto en términos 
de información combinada: la que tiene el sujeto lector y la que le aporta el texto; este ejercicio 
permite al docente contribuir en la formulación de hipótesis durante la lectura, sacando las 
conclusiones necesarias, interpretando el comportamiento de los personajes del cuento y 
realizando una lectura vivencial. 
4.4.3 Nivel crítico intertextual: Durante este nivel, el sujeto lector confronta el significado 
del texto con sus saberes y experiencias previas, posteriormente emite un juicio crítico – 
valorativo con todo el acervo de expresiones y opiniones personales acerca de lo que se lee y se 
interpreta. Este proceso puede trasladarse a un nivel más avanzado que permita determinar la 
intensión del autor del texto narrativo, esto exige un proceso cognitivo más profundo.  
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4.5  Definiciones de estrategias para la comprensión lectora del texto narrativo 
       Díaz Barriga y Hernández, G (2002) definen las estrategias didácticas como un “conjunto 
de pasos, operaciones o habilidades que un aprendiz emplea en forma consciente, controlada e 
intencional como instrumento ﬂexible para aprender signiﬁcativamente” (p. 93). Así mismo, 
González (2004) considera las estrategias didácticas como “operaciones y procedimientos que 
una persona pueda utilizar para adquirir,  retener y recordar diferentes tipos de conocimientos y 
actuaciones” (p. 37). De esta manera, el sujeto puede hacer uso adecuado del conocimiento a la 
hora de enfrentarse con un texto determinado. Al respecto, es necesario reseñar la deﬁnición de 
Solé (2003) en coincidencia con los autores mencionados, quien sostiene que las estrategias de 
aprendizaje son utilizadas como “procedimientos de carácter elevado que implican la presencia 
de objetivos que cumplir, la planiﬁcación de las acciones que se desencadenan para lograrlos, 
así como su evaluación y posible cambio” (p. 59). 
      Las estrategias de enseñanza son las que el maestro utiliza para enseñar y orientar la 
comprensión del texto, dentro de las cuales, además del saber disciplinar que ya posee se 
involucran las características de desarrollo correspondiente a sus estudiantes, al conocimiento 
de sus particularidades, sus experiencias previas, habilidades y competencias frente a las 
disciplinas. 
 Por otra parte, las estrategias de aprendizaje son definidas como aquellas que utiliza la 
persona lectora para acceder a la comprensión o aprehensión de conocimientos o contenidos de 
un área determinada o campo específico. Estas estrategias construyen el proceso mediante el 
cual el sujeto elige, coordina y aplica los procedimientos para conseguir un fin relacionado con 
el aprendizaje. 
En ese orden de ideas, las estrategias de aprendizaje van conjuntamente relacionadas con 
los contenidos, objetivos y evaluación de los aprendizajes, componentes fundamentales del 
proceso de aprendizaje. A partir de las cuales se hace posible explicar su significado e 
implicaciones a partir de la distinción entre las técnicas y las estrategias.  
Las técnicas corresponden a las “actividades específicas que llevan a cabo los estudiantes 
cuando aprenden (repetición del texto leído, subrayado, esquemas, la realización de preguntas, 
deducir, inducir, entre otras; estas técnicas pueden ser utilizadas de forma mecánica” según lo 
exponen Castillo y Pérez (1998;  p. 1).  
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En cambio las estrategias, como se mencionó anteriormente, poseen un componente 
adicional (su intencionalidad). Aunque las técnicas y las estrategias tienen sus diferencias, las 
dos se complementan para lograr el aprendizaje significativo. 
De esta manera, se puede hablar de la comprensión de un texto que es entendida como un 
proceso mental intencionado en el cual el sujeto lector construye una interpretación de la 
información textual, basada en las pistas presentes en el texto y su conocimiento previo. Para 
elaborar una interpretación, el lector utiliza una amplia gama de estrategias lectoras, dada la 
diversidad de problemas a resolver” (Parodi, 1999; p. 93).  
Desde ese contexto, es necesario formular preguntas que trasciendan lo literal y que lleven 
a los educandos a los niveles superiores del pensamiento. Para ello los docentes deben utilizar 
preguntas que estimulen los niveles más altos del pensamiento, lo cual promueve el aprendizaje, 
por lo tanto lo que requiere es que ellos apliquen analicen, sinteticen y evalúen la información 
dada. 
 
4.6 El texto narrativo 
 El texto narrativo se presenta como un tejido textual que pone en escena  secuencias de 
acciones, organizadas en forma que, luego de una situación inicial ocurren una serie de 
peripecias que llevan a un desenlace o fin de la historia. Esto permite precisar que el texto 
narrativo está constituido por una serie de secuencias de oraciones. Los textos narrativos son 
formas básicas globales muy importantes de la comunicación textual; de ahí que la capacidad 
narrativa puede desarrollarse en mayor o menor medida según los individuos y se puede 
manifestar en situaciones como: contar chistes, narrar anécdotas, contar películas, narrar 
cuentos, entre otros; esta capacidad puede dar origen a diversas investigaciones científicas, por 
ejemplo, los procesos mentales que subyacen en la capacidad para recordar y contar historias” 
(Van Dijk 1984 p, 153).  
 También se puede decir que el texto narrativo es una historia que se cuenta con lenguajes 
que, a su vez, se convierten en signos lingüísticos. Dichos signos son relatados por un agente 
que no es el escritor, sino por un agente denominado técnicamente narrador, quien a lo largo de 
su relato puede transferir de manera provisional su función de narrar a uno de los personajes y 
de esta manera se presenta el estilo narrativo. De ahí que “no existe tema que no pueda ser 
abordado de forma narrativa. Como por ejemplo, un tema como la justicia puede ser abordado 
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desde un enfoque filosófico, jurídico, literario” (Cortés y Bautista 1998, p, 19).Es por esa razón 
que la comprensión del texto narrativo, según Salvo (2000): 
 No se da sólo en la comprensión del significado de las palabras, enunciados o frases, radica 
en comprender este tipo de textos desde una globalidad, donde se presenta una información y 
una organización de dicha información, colocando en juego los conocimientos previos y 
operaciones mentales como la comparación, asociación y jerarquización, entre otras, que aporta 
el lector en una situación de comunicación determinada, para elaborar predicciones o hipótesis 
de los acontecimientos que se presentan en el texto, lo cual va a determinar y lograr la 
comprensión. En esta comprensión tiene gran importancia las relaciones causales entre estados 
y eventos del mundo físico, objetivos, planes e intenciones de los sujetos que se dan en los 
textos narrativos. (p.26, 28). 
 Es así como, al interior de los esquemas mentales que maneja la persona, se encuentra un 
esquema narrativo que hace referencia a la estructura de las narraciones, las cuales facilitan su 
comprensión. Lo anterior se obtiene en la medida que los estudiantes interactúen con el discurso 
narrativo y lo socialicen  a los demás participantes, con las características que presentan las 
narraciones en su estructura: “el esquema narrativo es una representación mental interna e 
idealizada de las partes de un cuento prototípico y las relaciones entre esas partes facilitando su 
comprensión y recuerdo.  De igual manera, el esquema narrativo dirige la atención del oyente o 
lector a la información que se obtiene en el relato, y ayuda a retener en la memoria a corto 
plazo, e indica donde se termina y completa cada parte del cuento para ser almacenada en la 
memoria a largo plazo” (Salvo 2000, p, 32).  
 Lo dicho anteriormente permite observar, que toda persona tiende a desarrollar desde los 
primeros años de vida la capacidad textual, o sea, la competencia para interactuar con el género 
narrativo, lo cual le facilita crear y recrear textos sobre la narración de eventos de manera oral y 
escrita. Teniendo en cuenta que el género  narrativo concuerda y armoniza  con la capacidad de 
crear fantasías, capacidad que ya está presente desde  la infancia, Egan (1991), señala que “la 
mente infantil es narrativa, competencia que le permite interactuar con facilidad con los relatos 
y producir narraciones orales y escritas. Las narraciones aparecen estructuradas con conceptos 
abstractos que coinciden con la mente infantil, condensando en astricciones su experiencia” (p, 
39). Cuando se aprovecha está fortaleza de los niños con relación a la tipología narrativa, se 
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puede sacar ventajas en cuanto a la comprensión de lectura de textos narrativos en las aulas de 
clase. 
 Otro aporte ventajoso de la competencia narrativa propia de los niños es la posibilidad y la 
capacidad de dar cuenta de los elementos que conforman un determinado relato para poder 
conocerlos, describirlos y explorarlos y, a partir de la identificación de estos elementos recrear 
nuevos relatos y narraciones. 
 
4.7 El cuento 
 De todas las estrategias creativas, específicamente las que parten del análisis de cierto 
género literario, existe una que figura entre las más eficaces, mejor  recibidas, asimiladas, e 
integradas por los jóvenes: el cuento. Esto es aseverado por observadores y especialistas, por los 
principios educativos y por los propios maestros. En el aula de clase, es el cuento el recurso 
literario más prolijo y fecundo, didácticamente hablando, ya que las observaciones y la 
experiencia de las personas involucradas en este proceso, concuerdan en que los estudiantes 
muestran un marcado interés por participar en esta actividad, por lo que se hace necesaria esta 
estrategia que revele los puntos fuertes y la metodología correcta que permita maximizar los 
aportes del cuento y sus posteriores beneficios pedagógicos, en cuanto al desarrollo de las 
facultades lingüísticas y comunicativas de los jóvenes se refiere. 
 El cuento “abre a cada uno un universo distinto del suyo, invita a hacer viajes al pasado, o 
hacia lejanías que no conocen otros límites que los de la imaginación. Lo maravilloso, aquello 
de lo que cada uno tiene necesidad, es tan necesario más niño o cuando más oprimente es la 
realidad que le rodea. Entonces, el cuento bajo todas sus formas facilita la adquisición del 
desarrollo personal y social, como también del lenguaje” (Delaunay, 1986; p. 38).  
 El cuento pertenece al discurso narrativo y para su puesta en escena es necesario el 
desarrollo de habilidades lingüísticas y cognitivas, las cuales se pueden resumir de la siguiente 
manera: capacidad de organizar eventos con la secuencia de temas centrales. La creación de este 
significado permite construir relatos coherentes y significativos; capacidad para secuenciar 
eventos en el tiempo, donde se manejan las relaciones temporales; capacidad para crear 
relaciones de causalidad entre los eventos del relato y capacidad lingüística.     
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 4.7.1 Estructura del cuento. 
 Según Muth (1991), la estructura propia del cuento permite a los sujetos orientar sus 
expectativas, comprensión, recordación y producción de texto (p. 27). Cuando a los niños se les 
lee o escuchan un cuento, gracias al esquema estructural que manejan de las categorías del 
cuento, pueden realizar hipótesis, predicciones, anticiparse y llenar lagunas con la información 
que obtienen de la lectura, también pueden recordar la información específica, comprender 
mejor el tiempo y secuencia de los cuentos. 
 Otro aspecto que se debe tener en cuenta dentro de los relatos son las características que 
presentan desde diferentes planos. Cortés y Bautista (1998, p. 30-31) proponen que  un texto 
tiene diferentes planos:  
 
 Plano de la narración: esto nos referencia que todo relato presupone un narrador (que no 
es el autor), un ser que cuenta la historia a otro llamado narratorio (distinto del lector); el 
narrador es una estrategia discursiva inventada por el autor, es un sujeto implícito al mismo 
texto al cual se dirige el narrador (Cortés y Bautista, pág. 30: 1998).  
 
 Plano del relato: En este espacio se presenta todo lo relacionado con el modo o los modos 
de contar, se encuentran los elementos concernientes a la focalización (quién observa y qué 
observa) y el alcance (qué tanto puede saber del personaje o del ámbito en el que éste se 
mueve). Es también entendido como el elemento del plano de relato, las formas de citación 
discursiva, el discurso directo, el indirecto y el indirecto libre. (Cortés y Bautista, pág. 30: 
1998).  
 Cuando se conocen los planos del relato se puede entrar a desarrollar la interrogación de un 
texto, teniendo en cuenta los modos de contar y la forma como se presenta el discurso escrito, 
sacando provecho de todos esos elementos que conforman la historia y que en la mayoría de las 
ocasiones los estudiantes pasan por alto como, por ejemplo, las voces, los diálogos, las 
demarcaciones de guiones, etc. 
 De igual manera, se incluye en el plano del relato los llamados signos de demarcación, que 
son los que se usan para dar inicio al relato o para cerrar el final, esto con el fin de distinguir las 
frases pensadas, de las frases dichas en un diálogo; son también los que permiten diferenciar lo 
que sucede en la realidad y lo sucedido en el sueño o en la imaginación del personaje. Se 
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entiende también por signos de demarcación las fórmulas retóricas de entrada al texto y las 
frases de cierre (Cortés y Bautista; 1998, p. 30).  
 
 Plano de la historia: Retomando el planteamiento de los autores mencionados 
anteriormente, en el desarrollo de la historia se encuentra todo lo relacionado con los 
personajes, los tiempos, los espacios y las acciones que se desarrollan en el mundo ficcional, 
que puede ser hecho a imagen y semejanza de nuestra realidad, alterando las leyes que rigen el 
mundo. (Cortés y Bautista; 1998, p. 31). 
 En el momento inicial debe aparecer algo llamado intencionalidad: el personaje tiene una 
vocación y un destino. El actor puede querer o no, saber o no, deber o no, poder o no, hacer. 
Competencias que hacen del personaje un sujeto potencialmente capaz de lograr su objetivo. 
 En ese sentido, no basta con la intensión, según el autor es preciso tener una motivación 
que permita pasar al acto. Debe ocurrir algo que seduce, persuade, obligue, mueva al personaje, 
es decidirse y aceptar ir a la acción. Se pude decir que toda acción narrativa es precedida por 
una relación contractual llamada técnicamente manipulación (Cortés y Bautista, 1998; p. 32-
33:).  
 Según Cortázar (1994) para escribir cuentos no existen leyes, sólo cabe hablar de puntos de 
vista, de ciertas constantes que le dan una estructura al género.  El cuento parte de la noción de 
límite, en un primer término de límite físico; en efecto, el cuentista se ve precisado a escoger y 
limitar una imagen o un acontecimiento que sea significativo, que no solamente valga por sí 
mismo, sino que sea capaz de actuar en el espectador o en el  lector como una especie de 
apertura.  De ahí que, en un buen cuento existe cierta tensión, que debe manifestarse desde las 
primeras palabras o escenas. 
 Los personajes cumplen un papel fundamental en la historia debido a que, a través de ellos, 
se forma el hilo conductor de los hechos o acontecimientos, “un personaje necesita preparación 
para ir a la aventura; este momento previo a la acción se le denomina o se conoce como 
adquisición de competencia. Así, del mismo modo se necesita ciertas destrezas físicas y/o 
intelectuales y cualidades éticas. Una vez preparado o cualificado, el personaje está listo para 
entrar en acción”. (Cortés y Bautista 1998; p. 33) 
 Desde este contexto, es importante tener en cuenta que el personaje o los personajes, en 
especial el principal, pretenden cumplir con una meta y, por lo tanto, desencadenar una serie de 
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acciones, cuya secuencia es el reflejo del deseo del personaje de ejecutar esas acciones. Después 
de que el personaje ha superado una prueba o logrado su objetivo final, se realiza una 
evaluación que cierra el recorrido narrativo. Esta suele darse de múltiples maneras: la 
autosatisfacción, el premio, el reconocimiento que los otros hacen de su acción (Cortés y 
Bautista, 1998; p. 33).  
 Los acontecimientos se dividen en dos aspectos fundamentales: el orden de los 
acontecimientos y estabilidad de identidad. Cuando se hace referencia al orden de los 
acontecimientos se refiere a un orden de tipo causal y cronológico de los sucesos como, por 
ejemplo, pasar de la noche al día, nacer para luego morir, etc. Con relación a la estabilidad de 
identidad que poseen los personajes durante el transcurso del relato, es decir, que no se 
presentan alteraciones de manera inesperada sino que estás se presentan de forma clara para el 
lector. (Cortés y Bautista, 1998; p.34)  
 
4.7.2 Secuencia didáctica. 
Esta propuesta se plantea teniendo en cuenta a Camps (2004), desde el campo de la 
didáctica de la lengua, la cual propone la noción de secuencia didáctica entendida como “una 
estructura de acciones e interacciones relacionadas entre sí, intencionales, que se organizan para 
alcanzar el aprendizaje” (p.4). 
Desde este postulado se pretende realizar e implementar el diseño de una secuencia 
didáctica a partir del estudio de Camps pero sin desconocer las aportaciones acerca de lo que 
significa una secuencia didáctica desde otros autores como Coll (2000). 
La secuencia didáctica, dependiendo de las características que posean las actividades y la 
función que desempeñen, se pueden señalar y esquematizar en algunas fases: presentación, 
comprensión, práctica y transferencia.    
 
Fase de presentación: Esta fase  tiene como propósito fundamental despertar en los 
estudiantes el interés por el texto, explicitar y poner en perspectiva los nuevos conocimientos en 
relación con los contenidos previos; de igual manera, en la fase de presentación se pretende 
establecer los criterios que servirán de guía para el trabajo pedagógico, la planificación de los 
contenidos que se pretenden desarrollar, del mismo modo que activar sus esquemas de 
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conocimiento, sus recuerdos y sus vivencias personales. Esta fase se puede identificar con  el 
momento que en líneas anteriores se definió como “antes de la lectura”. 
 
Fase de comprensión: En esta fase se estimula al estudiante para que desarrolle 
competencias,  procese información lingüística mediante la observación de fenómenos 
lingüísticos determinados y que reflexione a partir de reglas gramaticales y del uso de la lengua; 
el conocimiento que adquiere el educando en estas actividades le permitirá realizar, 
satisfactoriamente, las actividades que encontrará en las fases posteriores. 
 
Fase práctica: El desarrollo de esta fase se basa, como su nombre lo indica, en actividades 
prácticas que requieren de colocar a prueba los conocimientos y estrategias relacionadas con la 
comprensión lectora; en esta etapa de la secuencia didáctica se presenta el trabajo individual y 
colectivo como estrategia pedagógica para estimular la comprensión de lectura. De igual forma, 
en esta fase se pretende desarrollar la capacidad de interrogación textual desde los niveles de la 
compresión lectora literal, inferencial y critico-intertextual. En este punto se aplica lo que se ha 
aprendido acerca de las tipologías textuales trabajadas con antelación, así como también se 
desarrollan actividades en torno a la comprensión lectora, tal y como lo sugieren los momentos 
que constituyen el proceso de lectura (antes, durante y después) propuestos por (Solé, 1992; p. 
77). 
 
Fase de transferencia: en esta fase culmina el proceso llevado a cabo desde la fase de 
preparación; en ésta se ponen en marcha los objetivos y criterios establecidos en la secuencia 
didáctica planteada. En la tapa final de transferencia se analizan los resultados arrojados por la 
ejecución de la secuencia didáctica diseñada para incrementar la comprensión lectora, secuencia 
basada en las actividades descritas en la fase práctica. 
Las habilidades cognoscitivas que adquirirán los estudiantes tenderán al desarrollo de 
operaciones intelectivas tales como la capacidad de reconocer y jerarquizar ideas, de elaborar 
resúmenes y de analizar la información del texto en relación con sus conocimientos previos. De 
igual manera se espera desarrollar en los jóvenes la facultad de formular hipótesis y la emisión 
de opiniones.   
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5. Marco metodológico 
 
5.1  Tipo de investigación y diseño 
 Este estudio investigativo es de carácter cuantitativo, es decir, que busca comparar datos 
mediante la aplicación de análisis estadístico y la utilización de métodos estructurados para 
indagar, comprender y cuantificar las motivaciones y los comportamientos de sujetos 
determinados (Arbeláez 2010). 
 El diseño de esta investigación es de tipo cuasi experimental intragrupo, lo que indica que 
no se dio ningún proceso aleatorio en el momento de seleccionar el grupo de estudio con el cual 
se llevó a cabo la intervención. En este sentido, se trata de un grupo caracterizado por ser 
heterogéneo, conformado por estudiantes de grado tercero de la Institución Educativa Remigio 
Antonio Cañarte, con el que se realizaron dos pruebas: una inicial denominada “pre-test” y una 
final “post-test”, sus resultados se someten a un análisis comparativo. Entre una y otra prueba 
está la implementación de la secuencia didáctica, cuyo propósito está relacionado con incidir en 
la comprensión de textos narrativos, la significatividad de esta incidencia puede apreciarse 
cuando suceden cambios cuantitativos y cualitativos en la comprensión y que pueden ser 
evidenciados en los resultados que logran los estudiantes en la prueba post-test.  Las etapas del 
proyecto de investigación se presentan a continuación: 
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Cuadro 1. Etapas del proyecto de investigación 
 
 
5.2 Hipótesis 
5.2.1 Hipótesis de trabajo. 
 La hipótesis investigativa de este trabajo plantea que la implementación de una secuencia 
didáctica, basada en la interrogación del texto narrativo (cuento), mejorará los niveles de la 
comprensión lectora de los estudiantes de tercero “c” pertenecientes a la Institución Educativa 
Remigio Antonio Cañarte, sede Samaria, de la ciudad de Pereira. En términos cuantitativos se 
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estima que se puede incrementar en un 20 por ciento los niveles de la comprensión lectora de 
los estudiantes,  por cuanto la secuencia didáctica incide en el aporte de criterios cualitativos 
que componen los textos narrativos.  
 
5.2.2 Hipótesis nula. 
La implementación de una secuencia didáctica  basada en la interrogación del texto 
narrativo (cuento) no mejorará el nivel de la comprensión lectora  de los estudiantes de tercero 
“c”, de la Institución Educativa Remigio Antonio Cañarte, sede Samaria, de la ciudad de 
Pereira. 
 
5.3 Población 
Esta investigación se realizó en la Institución Educativa Remigio Antonio Cañarte, Sede 
Samaria, de la ciudad de Pereira. Esta Sede se encuentra ubicada en la Comuna el Poblado, 
Barrio Samaria Uno (I). La comunidad estudiantil adscrita a la institución es de 
aproximadamente 1300 estudiantes, población de estrato socioeconómico 2. 
 
5.4 Muestra 
La muestra para la presente investigación fue tomada de un grupo (anexo1) de 34 
estudiantes de grado Tercero, 15 niñas y 19 niños con edades entre los 8 y 9 años de edad, que 
pertenecen a la jornada de la mañana de la Institución Educativa Remigio Antonio Cañarte, sede 
Samaria, de la ciudad de Pereira. Este trabajo se realizó en el horario académico que 
corresponde al área de lenguaje. 
 
5.5 Variables 
 
5.5.1 Variable independiente. 
En esta investigación, la variable independiente radicó fundamentalmente en la secuencia  
didáctica que se propuso como estrategia de enseñanza y aprendizaje dirigida a mejorar los 
niveles de comprensión lectora –variable dependiente- de los estudiantes del Grado Tercero 
“C”, de la Institución Educativa Remigio Antonio Cañarte, Sede Samaria, de la ciudad de 
Pereira, específicamente en la lectura e interrogación de textos narrativos (el cuento).  
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Para su implementación, se tomó como referencia lo mencionado por Camps, que propone 
la secuencia como “una estructura de acciones e interacciones relacionadas entre sí, 
intencionales, que se organizan para alcanzar el aprendizaje” (Camps, 2004; p.4) y que se 
enumeran y describen a continuación: 
 
Grafica 4. Secuencia didáctica 
 
  
Así las cosas, cada una de las actividades que se diseña en el ejercicio investigativo y que más 
adelante se describe, se enmarca en cada fase: presentación, comprensión, práctica y 
transferencia. Las actividades responden a los objetivos definidos en cada fase. 
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 El orden preestablecido en la secuencia didáctica permite llevar el control sobre los 
conceptos que interesa sean comprendidos por los estudiantes: conceptos que funcionan en el 
contexto general del autor del texto y de los conceptos que funcionan en el texto en su conjunto; 
de esta manera es posible anticipar la hipótesis de trabajo en cuanto a la incidencia de la 
secuencia didáctica en la mayor comprensión de los textos narrativos.  
 Así, la forma de organización de la secuencia didáctica como variable independiente, 
plantea una secuencia coherente de acciones intencionadas a incidir en la variable dependiente: 
un inicio que está marcado de manera intencional por la exploración de los conocimientos 
previos, un desarrollo que permite el abordaje de los contenidos propios del conocimiento a 
enseñar, el abordaje de momentos de práctica y la finalización formalizada por una actividad 
evaluativa. “Las sesiones de trabajo que conforman la secuencia didáctica suponen cortes 
temporales que obligan a los participantes a retomar la actividad conjunta donde se dejó y a 
asegurar la continuidad de la secuencia” (Álvarez y Cols. p, 61, 121). 
 El dispositivo didáctico que orientó el total de actividades de la secuencia, se 
operacionaliza de la siguiente manera: 
 
Cuadro 2. Operacionalización de la variable independiente. Estructura de la secuencia didáctica 
 Objetivos Actividades 
F
as
e 
d
e 
p
re
se
n
ta
ci
ó
n
 
 Explorar los conocimientos previos en 
torno al contexto del autor y de los 
textos narrativos a abordar: “la 
semilla” y “la distribución de la 
herencia”. 
 Despertar en los estudiantes el interés 
por la lectura y motivarlos a realizar 
las actividades con todo rigor. 
 Diálogo entre maestra y estudiantes 
para activar los conocimientos 
previos. 
 
F
as
e 
d
e 
co
m
p
re
n
si
ó
n
 
 Estimular en el estudiante el desarrollo 
de las competencias necesarias para 
hacer inferencias e intertextualidad 
 Indagación conjunta y presentación 
de la biografía del autor: contexto 
histórico, ideológico y social 
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sobre los textos narrativos a abordar: 
“la semilla” y “la distribución de la 
herencia”. 
 
 Análisis de dos cuentos del autor: 
  Análisis del contexto de cada  
texto 
 Interrogación de los textos a 
partir de los criterios de la 
narrativa 
F
as
e 
d
e 
p
rá
ct
ic
a 
 Aplicación de los conocimientos 
adquiridos  sobre los textos narrativos: 
“la semilla” y “la distribución de la 
herencia”. 
 Realización de crucigramas. 
 Realización de periódico mural 
F
as
e 
d
e 
tr
an
sf
er
en
c
ia
 
 Evaluar el proceso vivido y los 
aprendizajes logrados en la secuencia 
didáctica. 
 Evaluación del proceso  
 Juego Alcanza la estrella. 
 
 
Es importante señalar que para la investigación está clara la relación entre las cuatro fases 
que integran la secuencia didáctica con los tres subprocesos que propone Solé (1991): la fase de 
presentación está vinculada con el subproceso del “antes de la lectura”; la fase de compresión y 
práctica, por sus características metodológicas y conceptuales, tiene un nexo con el subproceso 
de “durante la lectura”; y la fase de evaluación, por supuesto, guarda la conexión con el 
subproceso de “después de la lectura”.  
En cada fase de la secuencia didáctica, se abordaron distintas actividades orientadas a la 
interrogación de diferentes textos narrativos del mismo autor, León Tolstoi.  
Los textos abordados fueron: “la semilla” –texto que se había utilizado previamente en el 
pre-test y que dados los resultados, se plantea como necesidad abordar didácticamente para su 
mayor comprensión en la secuencia didáctica-; el otro texto narrativo del mismo autor 
corresponde a “la distribución de la herencia”.  
Dado que la interrogación focaliza en la enunciación de los textos narrativos: el autor, su 
contexto histórico, ideológico y social; se busca comprender con los estudiantes, cuáles son los 
propósitos de León Tolstoi cuando escribe distintos textos, narrativos, si hay coincidencias o 
diferencias; por ello la secuencia interroga, compara y explicita estas categorías.   
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La secuencia didáctica también busca explicitar en la interrogación de los cuentos los 
conceptos relacionados en los distintos planos de lo narrativo: el plano de la narración -
narrador, narratorio-, el plano del relato y el plano de la historia; conceptos que se 
operacionalizan en la variable dependiente por cuanto son los recursos discursivos y lingüísticos 
fundamentales para ser comprendidos en los textos narrativos.  
 
5.5.2 Variable dependiente. La comprensión de textos narrativos (el cuento). 
Esta variable dependiente la constituyó la comprensión lectora de textos narrativos de los 
estudiantes del Grado Tercero C, de la Institución Educativa Remigio Antonio Cañarte, Sede 
Samaria, de la ciudad de Pereira. 
Para el desarrollo de esta variable, se elaboró un instrumento que permitiera evaluar y 
calificar la compresión de lo narrativo. Es por ello que se acude a los niveles de comprensión de 
lectura definidos por los lineamientos curriculares del Ministerio de educación Nacional, los 
cuales se identifican y describen a continuación para la operacionalización de la variable 
dependiente: 
 
Grafica 5. Niveles de comprensión lectora 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fuente: Conceptos tomados de lineamientos curriculares. 
LOS NIVELES DE COMPRESIÓN LECTORA 
Nivel literal Nivel Inferencial Nivel crítico 
intertextual 
Permite reconocer todo lo que está 
explícitamente en el texto, como 
significados, palabras, frases y 
párrafos; también distinguir entre 
información relevante y secundaria 
e identificar las relaciones de 
causa y efecto. Estos aspectos 
determinan la compresión básica 
de lectura. 
 
Se establecen relaciones y 
asociaciones entre los significados 
reconocidos en el nivel literal y el 
conocimiento previo del lector, lo 
que conduce a formas dinámicas y 
tensivas del pensamiento, como es 
la formulación de hipótesis que se 
van verificando o reformulando en 
la medida en que se va leyendo.  
 
Implica una compresión 
profunda del texto, la cual 
es valorada por el lector 
al confrontarla con sus 
saberes previos. 
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La medición de los niveles de la comprensión de lectura de los estudiantes frente a los 
textos narrativos se operacionaliza llevando a cabo un cruce de relaciones entre los niveles de 
comprensión y las dimensiones de la interrogación del texto narrativo.  Esta relación determina 
el diseño de los instrumentos utilizados como pre-test y post-test. La comprensión lectora 
depende, para este estudio, de la manera como se aborda la interrogación textual, en lo que se 
refiere a la aproximación y reconocimiento puntual de las características del texto narrativo 
como puede apreciarse en el siguiente cuadro: 
 
Cuadro 3. Operacionalización de la variable dependiente 
 
Niveles de 
comprensión 
Dimensiones de interrogación 
 
Literal 
Enunciación  
Esta dimensión interroga la relación entre el autor, su contexto histórico, 
el contexto de la obra. Los lectores ideales de las obras, por qué y para qué 
se lee: el por qué llegan el autor y su obra al aula de clase. En el aula de 3° 
se presentan dificultades en la relación entre los estudiantes en cuanto a la 
falta de respeto por parte de algunos de ellos por las cosas personales de 
sus compañeros. Adicionalmente, los estudiantes tienen una excelente 
relación con los cuentos. De este modo, se busca la posibilidad de incidir 
de manera positiva en la convivencia y aprovechar la lectura e 
interrogación para mejorar los niveles de comprensión –objetivo didáctico 
y objetivo de la investigación-.  
Se elige a León Tolstoi porque este autor plantea maneras pacíficas de 
solución a los problemas y deja mensajes positivos a quienes están a su 
alrededor. 
 
Inferencial 
 
Crítico Inter-
textual 
Literal Superestructura -  Plano de la Narración 
 Narrador que no es el autor, sujeto discursivo que cuenta la narración 
 Narratario que no es el lector, sujeto discursivo a quien se le cuenta la 
narración. 
Inferencial 
Crítico Inter-
textual 
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Literal Superestructura -  Plano del Relato 
 Modos de contar del narrador 
 Focalización: quien observa, qué observa, qué tanto sabe 
 Discurso directo 
 Discurso indirecto 
 Signos de demarcación: se cuenta desde el inicio, desde el final 
 También se refiere a demarcar lo que sucede en la realidad o en la 
ficción 
Inferencial 
Crítico Inter-
textual 
Literal Superestructura -  Plano de la Historia 
 Espacios 
 Tiempos 
 personajes: manipuladores, pasivos 
 Intencionalidad: vocación y destino del personaje   
 Meta  
 Motivación 
 Fuerzas de transformación 
 Estados resultantes 
 Fuerzas de reacción 
 Evaluación 
Inferencial 
 
Crítico Inter-
textual 
 
Así, la variable dependiente interroga y operacionaliza para esta investigación, aspectos 
referidos a la enunciación del texto y a la superestructura narrativa (Jolibert, 2002), lo cual 
coincide con lo que Cortés y Bautista (1998) denominan los distintos planos del relato, la 
narración y la historia.  
 
5.6 Procedimientos e instrumentos para la recolección de la información de la variable 
dependiente 
La medición de la variable dependiente se hace a través de dos procedimientos: Pre-test y 
Post-test. 
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5.6.1 Pre-test. 
El pre-test valora el nivel inicial de comprensión lectora de los estudiantes; se toma como 
referente el texto de León Tolstoi, “La semilla”: 
 
LA SEMILLA.  León  Tolstoi 
 “Un día, mamá compró ciruelas para dárselas a sus hijos después del almuerzo y 
mientras era la hora, las puso en una bandeja. Vania, que nunca había comido ciruelas, 
las olió durante mucho rato. Le encantaba su olor. Tenía unas ganas enormes de 
comérselas y se quedó mucho tiempo a su lado. Cuando todos se fueron de la despensa, 
Vania ya no pudo contenerse más, tomó una ciruela y se la comió. Un poco antes del 
almuerzo, la mamá tomó las ciruelas para limpiarlas y notó que faltaba una. 
Se lo dijo al padre. 
 Durante el almuerzo el padre comentó: “Muy bien niños, ¿sería alguno de ustedes el 
que se comió una ciruela?” Pero todos respondieron: “No”. 
Vania, aunque se puso colorado como un cangrejo, también lo negó: “No, yo no me la 
comí”. 
 Entonces el padre muy serio continuó: “Si alguno de ustedes se la comió, está muy 
mal, pero eso no es lo peor. Lo peor es que dentro de las ciruelas hay una semilla muy 
dura, y si alguien no sabe comérselas y se traga la semilla, entonces se muere al día 
siguiente. Eso es lo que de verdad me preocupa”. 
 Vania palideció y exclamó: “No, yo no me comí la semilla, la boté por la ventana”. 
Entonces todos se rieron y Vania se puso a llorar”. 
 
Posterior a la lectura del texto, se propone un cuestionario –anexo 2- que evalúa la 
comprensión lectora del texto “La semilla”; este cuestionario contiene 27 preguntas cerradas 
categorizadas y 2 preguntas abiertas. El diseño de las preguntas se ajusta a los niveles de 
comprensión y a las dimensiones de interrogación del texto. Para obtener resultados con 
fiabilidad estadística, las preguntas del cuestionario, los puntajes y los porcentajes a obtener se 
proponen calificar de la siguiente manera:   
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Cuadro 4. Calificación de los niveles de comprensión 
NIVEL DE 
COMPRENSIÓN 
No. PREGUNTAS PUNTOS PORCENTAJE 
EQUIVALENTE 
Literal. Preguntas de 
opción múltiple 
6 33 33% 
Inferencial. Preguntas de 
opción múltiple 
15 33 33% 
Crítico. Preguntas de 
opción múltiple 
6 33 33% 
Preguntas abiertas 2 1 1% 
TOTAL 29 100 100% 
 
La diferencia en número de preguntas para cada nivel y puntuación, está supeditada a la 
exigencia de la consigna, a la complejidad que tiene el nivel de comprensión y la dimensión de 
interrogación del texto. 
27 preguntas se responden con alternativas de selección múltiple; cabe señalar que también 
hay complejidad y exigencia en cada una de las opciones de respuesta, la calificación del 
cuestionario de respuestas no califica solo los aciertos o desaciertos, los niños pueden dejarse 
llevar por opciones ligadas a la literalidad o por opciones que aun siendo inferenciales o 
críticas, están ligadas al desconocimiento del aspecto de interrogación del texto, por ejemplo, 
cuando los lectores desconocen la autoría del texto que está siendo mediado por la profesora, 
pueden llegar a resaltar que es ella la autoridad y por consiguiente la autora, lo cual se 
constituye en información de suma relevancia para comprender que el error en la comprensión 
es error en la categoría de la enunciación. 
La respuesta de cada interrogante solo tiene 2 opciones, si acierta obtiene el valor de puntos 
ya otorgado, y si no hay acierto no obtiene puntos. Finalmente se realiza la suma total, cada 
nivel representa el 33% lo cual permite la comparación estadística de los resultados de cada 
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nivel para cada estudiante. El resultado máximo que puede tener un estudiante sería de 99 
puntos, que corresponde al 99%. 
2 preguntas son abiertas. Se considera el valor del intento creativo a plantear títulos 
posibles y dibujar lo que más ha llamado su atención. Si se responde 1 o las 2 preguntas se 
otorgan 1 punto para lograr los 100 puntos como logro máximo. Su puntuación corresponde a 
1%.   
En el cuestionario que llega a cada estudiante, Anexo 2, las 29 preguntas cambian en el 
orden, es decir que se organizan conforme a la manera como avanza la información que 
proporciona el texto. 
En el cuadro 5 se presentan algunos ejemplos de preguntas que dan cuenta de la 
racionalidad que supedita el diseño de la prueba, el cual considera cada uno de los niveles de 
comprensión lectora así como las dimensiones de interrogación de los textos. Así, se presenta 
para cada nivel, ejemplos de las preguntas y los puntos que obtiene si logra el acierto en la 
respuesta 
El nivel literal explora la comprensión que hace el lector de la información explícita en el 
texto, la pregunta 1 por ejemplo, se refiere a la información transcrita en la portada del texto, si 
el lector cuenta con el saber que diferencia a los escritores, sabrá que de ninguna manera estarán 
relacionados con otros mediadores o enunciadores  tácitos.  
La pregunta 4 interroga la dimensión superestructural del texto en lo relacionado con la 
acción explícita del personaje principal y que se constituye en el acto que da apertura al 
conflicto en la historia.  
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Cuadro 5. Racionalidad de acuerdo a los niveles de comprensión 
Nivel de 
comprensión 
Dimensiones de la 
interrogación 
Preguntas 
Índices 
SI NO 
N
iv
el
 l
it
er
a
l 
E
n
u
n
ci
a
ci
ó
n
 
1.     Cuál es el título de este cuento 
  
a.     Juguemos a interpretar 
 
0 
b.     La Semilla 5 
 
c.     León Tolstoi  0 
2.    ¿Quién ha escrito este cuento? 
  
a.     Vania 
 
0 
b.     Gladys Palacio 
 
0 
c.     León Tolstoi 6  
S
u
p
er
es
tr
u
ct
u
ra
. 
P
la
n
o
 d
e 
la
 H
is
to
ri
a
 
3.      ¿A quién le encantaba el olor de las ciruelas?  
  
a.     A la mamá de Vania 
 
0 
b.     A los hijos 
 
0 
c.     A Vania 5 
 
d.     A León Tolstoi  0 
4.     ¿Qué hizo Vania cuando todos se fueron de la despensa?  
  
a.     Oler las ciruelas 
 
0 
b.     Se quedó mucho tiempo al lado de las ciruelas 
 
0 
c.     Tomó una ciruela y se la comió  5  
5.    ¿Qué comentó el padre durante el almuerzo?  
  
a.     Comentó que la mamá le había contado algo 
 
0 
b.     Preguntó quién había comido las ciruelas 7 
 
c.     Preguntó si les había gustado las ciruelas  0 
6.   ¿Qué respondieron los hijos cuando el padre preguntó a 
cerca de quien había comido una ciruela?   
a.     Unos dijeron que no 
 
0 
b.     Unos dijeron que si 
 
0 
c.     Todos respondieron que no 5 
 
  
 
 
Subtotal 1                                                         Porcentaje del Nivel 33  
 
Del mismo modo se procede con el nivel inferencial, a continuación algunos ejemplos. 
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Cuadro 6.  Racionalidad de acuerdo al nivel inferencial 
N
iv
el
 i
n
fe
re
n
ci
a
l 
 
E
n
u
n
ci
a
ci
ó
n
 
7.   ¿Qué será lo que el autor  nos quiere enseñar con este 
cuento? 
  
a.     Lo que puede suceder cuando tenemos la tentación de 
coger algo que no podemos 
 0 
b.     Las cosas que pasan en la vida familiar  0 
c.      Lo importante que es aprender a esperar 2  
d.     Que los papás siempre tienen la razón  0 
 
P
la
n
o
 d
e 
la
 h
is
to
ri
a
 
9.        ¿Dónde sucede la historia?   
a.     En la cocina y el comedor   0 
b.     En la despensa y el comedor 2  
c.     En la sala-comedor  0 
12.   ¿Con que intención la mamá de Vania le contó al esposo 
lo que había sucedido?  
  
a.     Para que castigara a quien se comió la ciruela  0 
b.     Para que averiguara quién se comió la ciruela  0 
c.     Para que dejara una buena lección a quien se comió la 
ciruela 
2  
 
P
la
n
o
 d
el
 r
el
a
to
 14.   ¿Qué significa la expresión “se puso colorado como un 
cangrejo”? 
  
a.     Que se bronceó mientras olía las ciruelas  0 
b.     Que le dio vergüenza 2  
c.     Que era igual que un cangrejo  0 
Subtotal 2                                    Porcentaje del nivel 33% 
  
El nivel inferencial exige establecer relaciones entre los significados previos con los que 
cuenta el lector y los significados que aporta el texto. Tales significados se reconstruyen en 
forma dinámica de tal manera que exige el planteamiento de hipótesis, a nivel de la enunciación 
como se aprecia en la pregunta 7; en el plano de la historia como puede apreciarse en las 
preguntas 9 y 12 cuando se exige atender las intencionalidades de los personajes que 
determinan los giros de la historia  y en la pregunta 14 con las metáforas que enriquecen los 
modos de contar el relato.  
 Del mismo modo se procede con el nivel crítico intertextual, a continuación algunos 
ejemplos: 
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Cuadro 7. Racionalidad de acuerdo al nivel crítico intertextual 
N
iv
el
 c
rí
ti
co
 i
n
te
rt
ex
tu
a
l 
 
E
n
u
n
ci
a
ci
ó
n
 
1. ¿De qué otra forma nosotros diríamos “se puso colorado como un 
cangrejo”?   
a. “le dio pena” 
b. “se puso colorado de la pena” 
c. “se puso colorado como un camarón” 
 
 
 
4 
 
 
0 
 
0 
P
la
n
o
 d
el
 R
el
a
to
 
2. ¿Por qué crees que este texto se titula “La semilla”? 
a. Porque la semilla es protagonista  
b. Porque la semilla es el tema 
c. Porque las ciruelas tienen semillas 
d. Porque el papá atemoriza a Vania con la semilla de ciruela 
 
 
 
 
 
4 
 
0 
0 
0 
Subtotal 3 33%  
 
Luego de obtener los resultados del pre-test, se procede al diseño e implementación de la 
secuencia didáctica, ya mencionada en la variable independiente. Esta secuencia se enmarcó en 
la perspectiva interactiva, con la cual se pretendió mejorar significativamente los niveles de 
comprensión lectora en los estudiantes de tercero en los aspectos referidos a la Enunciación y 
Superestructura textual. 
 
5.6.2 Post-test. 
Finalmente, se aplicó una nueva rejilla de evaluación con otro texto del autor León Tolstoi, 
“El zar y la camisa”, texto que coincide con el contexto y la complejidad del texto en las 
dimensiones de interrogación: enunciación y superestructura. Se valoró el nivel final de 
comprensión lectora de los estudiantes mediante la interrogación de este texto narrativo. 
El texto “El zar y la camisa” aparece a continuación y la prueba post-test que explora la 
comprensión aparece en el Anexo  No. 10. 
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“El zar y la camisa” 
 León Tolstoi 
     Un zar que estaba muy enfermo ofreció: “Daré  la mitad de mi reino a quien me 
cure”. Entonces todos los sabios se reunieron para reflexionar sobre la manera de 
sanar al rey. Nadie supo cómo hacerlo. Sólo un viejo sabio dijo ser capaz de restituir 
la salud del soberano y dijo: “Si se encuentra a un hombre feliz y se le quita la camisa 
para que se la ponga el zar, él recobrará la salud”. El zar esperanzado envió 
mensajeros a buscar por todo su reino a un hombre feliz. Pero viajaron mucho tiempo 
por todos los rincones del reino sin poderlo encontrar. No había uno solo que 
estuviera completamente contento. El rico se enfermaba, el sano era pobre, el que era 
rico y sano al tiempo tenía una mala mujer, y los demás tenían malos hijos, así que 
todos se quejaban de algo. 
    Hasta que una vez, tarde en la noche, el hijo del zar que andaba paseando cerca de 
un ranchito alcanzó a escuchar  que alguien decía: “Gracias Señor mío, he trabajado y 
terminado, he comido y me he alimentado, y ahora me acostare a dormir, ¿Qué otra 
cosa podría hacerme falta?” El  hijo del zar se alegró y ordenó quitarle la camisa a ese 
hombre,  prometió darle  a  cambio dinero, tanto como él quisiera, con tal de llevarle 
su camisa al zar. Los encargados llegaron donde el hombre feliz  para quitarle la 
camisa, pero se sorprendieron porque el hombre feliz era tan pobre, que ni siquiera 
una camisa tenía”. 
 
El diseño del post-test, tiene en cuenta los mismos criterios de operacionalización de la 
variable, explicados con amplitud para la prueba pre-test. 
Después de la aplicación de la prueba post-test se sigue con el análisis cuantitativo de los 
datos que arroja cada una de las pruebas -pre-test y post-test-; el análisis cuantitativo también 
incluye la comparación que permite comprobar la hipótesis de trabajo: la aplicación de la 
secuencia didáctica mejora la comprensión lectora de los estudiantes de 3°C de la institución 
educativa Remigio Antonio Cañarte, sede Samaria, del municipio de Pereira. Este análisis 
también integra un primer nivel descriptivo de orden cualitativo que permite hacer una reflexión 
sobre la secuencia didáctica.  
71 
 
 
 
6. Análisis de los resultados 
 
Grafica 6. Etapas del proyecto 
 
 
Esta investigación ha sido importante por cuanto ha permitido, a quien investiga, realizar 
análisis de los niveles de comprensión de lectura de los estudiantes de tercero “c” de la 
Institución Educativa Remigio Antonio Cañarte, sede Samaria, antes y después de la aplicación 
de una secuencia didáctica. 
Para empezar, una de las cualidades de esta investigación es que ha permitido un abordaje 
estratégico de los textos escogidos por parte de la docente investigadora, abordaje que permite 
anticipar los criterios de selección y análisis de los textos que se incluyen en el aula y que pocas 
veces se presentan en las investigaciones. Para el caso, representa un valor importante por 
cuanto se aclara “en qué consiste interrogar un texto”, cuales son los conceptos que otorgan 
dificultad y por qué los resultados no solo representan valores estadísticos de mejora de la 
comprensión lectora, también hablan de la cualidad que muestran los niveles de comprensión de 
los estudiantes. Por ello, se presenta el análisis al primer texto seleccionado para la prueba pre-
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test “La semilla”. Es importante señalar, que todos los textos usados en la secuencia didáctica, 
como en el post-test, también tuvieron el mismo tratamiento de análisis. Textos y criterios que 
fortalecen la orientación didáctica, con la cual se enseñan los caminos que deben recorrer los 
lectores cuando se aproximan a los textos. 
Posteriormente se presenta el alcance de la secuencia didáctica, cuando focaliza en algunos 
rasgos de la intervención didáctica en su intencionalidad de enseñar las dimensiones de la 
enunciación y la superestructura del texto narrativo.  
Finalmente se presentan los resultados de la prueba pre-test y post-test, objetivo específico 
de la investigación, resultados que permiten dimensionar el logro en la comprensión lectora de 
los estudiantes.  
 
6.1 Análisis del texto “La semilla” de León Tolstoi 
La planeación de una secuencia didáctica exige una selección muy cuidadosa de los textos 
a trabajar en clase y como parte de la labor de enseñar a comprender, es deber del maestro hacer 
el ejercicio primero de analizar los textos que, posteriormente, serán trabajados por los 
estudiantes. Así, un primer aporte de la investigación es para el maestro, que logra comprender 
e implementar nuevos criterios de comprensión textual de los textos narrativos. 
A continuación se presenta el análisis al texto. Análisis que atiende las dimensiones de 
interrogación del texto narrativo, para empezar la Enunciación:    
 
     El enunciador muestra una de las provocaciones más sencillas de la vida, el placer de comer 
una ciruela. Representa un objeto de deseo para justificar las acciones de los personajes de la 
historia.  
     El enunciador realiza una historia que muestra  lo que puede pasar en un día cualquiera de vida 
familiar, donde se nos plantean los límites de acción frente a lo que puede ser provocativo, se 
presenta cómo se educa el deseo y la espera. 
     Muestra también personajes que representan mayor o menor poder de acción. Quien representa 
menor poder de acción,  dado el deseo e incapacidad de espera, acude  a una estrategia posible, una 
estrategia infractora del orden establecido por los personajes de mayor poder.  
     El enunciador también muestra que una de las posibilidades consiste en dejar en evidencia la 
infracción, por lo cual al final, se hace justicia, la infracción  queda puesta en evidencia y el 
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personaje expuesto en su fragilidad. 
 
Otro de los aspectos en los que se enfoca esta investigación tiene relación con la dimensión 
superestructural de los textos narrativos, por ello se analizan los distintos planos del relato así: 
 
Cuadro 8. Análisis de los distintos planos del texto “la semilla” 
Plano 
de la 
Narración 
Narrador implícito, Narratorio implícito. 
El narrador cuenta la historia en tercera persona:“se lo dijo, “Entonces el padre" 
Entonces todos se rieron” 
Plano del 
relato 
El narrador decide contar la historia desde un tiempo indefinido "Un día, mamá 
compró ciruelas para dárselas a sus hijos después del almuerzo"; es decir, hay un 
recurso de demarcación: "un día" sigue con otro recurso de demarcación: "después 
del almuerzo". Así, la historia empieza un día temprano, antes del almuerzo. 
Plano 
de la 
Historia 
 Personajes Personajes con roles de quienes conforman una familia: madre, padre, 
hijos. El  único personaje que se identifica con su nombre: "Vania" (su nombre 
podría sugerir que es femenino por tener terminación en "a",  pero resulta que es 
masculino cuando el narrador refiere que "se puso colorado". Vania es el 
personaje principal. Existen dos personajes manipuladores, la madre (quien 
realiza acciones provocadoras: pone las ciruelas en una bandeja); el padre (quien 
realiza  en primer lugar una pregunta directa  para poner en evidencia al infractor 
desconocido y dado que no cumple con su propósito, acude en segundo lugar a 
una estrategia orientada a atemorizar al infractor –ya conocido- 
• Meta. La madre lleva ciruelas para darlas después del almuerzo a todos sus hijos 
• La motivación. Vania que en su estado inicial no conoce las ciruelas, después de  
olerlas por un rato queda encantado.  
• Fuerza de transformación 1. Vania come una ciruela cuando todos se han ido. 
Nadie podrá ver el acto infrigitorio de comerla antes del almuerzo.  
• Estado resultante 1. La madre se da cuenta que falta una ciruela 
• Fuerza de reacción 1. Contar al padre 
• Fuerza de reacción 2. El padre pregunta ¿sería alguno de ustedes el que se 
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comió una ciruela? 
• Estado resultante 2. Todos respondieron: “No” 
• Fuerza de transformación 2: Vania, aunque se puso colorado como un 
cangrejo, también lo negó: “No, yo no me la comí”. 
• Fuerza de reacción 3. El padre aparenta preocupación: Lo peor es que dentro de 
las ciruelas hay una semilla muy dura, y si alguien no sabe comérselas y se traga 
la semilla, entonces se muere al día siguiente 
• Estado resultante 3. Queda en evidencia que Vania fue responsable: Vania 
palideció y exclamó: “No, yo no me comí la semilla" Adicionalmente, Vania aún  
no ha interpretado la fingida preocupación del Padre, porque dice: la boté por la 
ventana”. 
• Evaluación. Entonces todos se rieron y Vania se puso a llorar 
 
 
6.2 Análisis de la secuencia didáctica 
Antes de entrar a los análisis cuantitativos que corresponden a los resultados obtenidos entre 
el pre-test y post-test, interesa describir la secuencia didáctica que permite plantear la hipótesis 
de investigación “La Secuencia didáctica basada en la interrogación del cuento, incide en la 
comprensión del texto narrativo de los  estudiantes de grado Tercero C, de la Institución 
Educativa Remigio Antonio Chañarte sede Samaria de la ciudad de Pereira”. 
El modelo interactivo empleado en esta propuesta, permite mostrar las intencionalidades y 
consignase través de las actividades, con las cuales los estudiantes pueden asumir todos los 
niveles del texto, que según Solé (1992) se dan de forma ascendente y descendente de manera 
simultánea. Desde las actividades anteriores a la lectura, donde se proponía la activación de 
saberes previos, el estudiante veía la necesidad de recurrir a sus conocimientos para afrontar las 
nuevas lecturas y así comprender desde el significado de palabras y oraciones, hasta los sentidos 
más globales de la enunciación y la superestructura de los textos. 
A continuación, se hacen explícitas cada una de las sesiones y actividades que contribuyeron 
con el desarrollo de la SD. Inicialmente se trabaja con el texto “La semilla” el cual se basó la 
prueba inicial de pre-test. Se trae por cuanto es importante abordar con detalle los aspectos de la 
interrogación –enunciación y superestructura- que no han arrojado resultados favorables en la 
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prueba y que por ello se requiere se hagan explícitos en la secuencia didáctica. El tratamiento 
que se hace con detalle en la secuencia didáctica para  este texto, se hace posteriormente con 
otro texto de León Tolstoi que se llama “la distribución de la herencia”. A continuación se 
presenta lo que se hace en cada sesión de trabajo con el primer texto. 
 
6.2.1 Fase de presentación. Antes de la lectura. 
 
 Sesión 1. Conocimientos previos. 
  
 Objetivo: explorar los conocimientos previos de los estudiantes en torno al contexto del autor 
y sus textos. 
 Antes de realizar la lectura grupal del texto “La Semilla” de León Tolstoi, se propone un 
ejercicio de interacción entre maestra y estudiantes, mediante el cual se exploran los 
conocimientos previos de los jóvenes sobre el autor y su contexto por medio de los 
interrogantes: 
 ¿Quién es el autor? 
 ¿De dónde y de qué tiempo será el autor? 
 ¿Por qué han llegado a nuestro salón? 
Con los cuales se busca abordar el  contexto del autor y sobre las razones por las cuales la 
profesora lo ha elegido para la clase. (Ver anexo 3). 
 La importancia de esta sesión radica fundamentalmente en el carácter motivador y orientador 
de las preguntas que formula la maestra, en la medida en que permite predecir el contexto del 
autor, aumentando en los estudiantes el interés por el contenido del texto. A través de las 
expectativas que se han generado, el grupo busca durante la lectura corroborar las hipótesis que 
han surgido de la sesión.  
 
6.2.2 Fase de comprensión. Durante la lectura. 
 
 Sesión 2. Juguemos a comprender los indicadores de interrogación del cuento. 
 
Objetivo: Confrontar los resultados de la prueba pre-test. 
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 La profesora ha calificado con anterioridad los resultados de la prueba inicial con el texto 
“La semilla”. Ahora la comparte con los niños, indicando que cada uno deberá evaluar las 
respuestas de otro compañero para estimular no solo un ejercicio de coevaluación, sino para 
generar reflexiones en torno a los contenidos allí presentes. Los niños reconocen los aciertos y 
desaciertos de sus pares, retroalimentando su propio proceso y generando un profundo interés 
por la evaluación como medio para la transformación individual. 
  
 Sesión 3. Vamos a conocer al autor León Tolstoi y el contexto de los textos “La Semilla” 
 
 Objetivo: Abordar los conceptos de la enunciación que funcionan a nivel del contexto 
general del autor y sus textos. 
 El trabajo que sigue se organiza teniendo en cuenta cada una de las dimensiones y 
conceptos que permiten la interrogación pormenorizada de cada texto, esto con el propósito de 
dar al estudiante las herramientas que necesita para abordar una lectura e interactuar con ella de 
manera que su compresión sea más efectiva. Para ello, se realiza una aproximación a la vida y 
obra de León Tolstoi (quién era, cuál era el país, el contexto histórico, su vida etc.) 
conocimiento que, de alguna manera, ayuda a comprender por qué el literato escribió estos 
cuentos y por qué le interesaban los temas de educar sin “violencia agresiva”. Acto seguido, se 
analiza su biografía a la luz de otros cuentos, para elegir con los niños la siguiente temática a 
tratar en las sesiones futuras.  
 De otra parte, se tendrán en un cartel las preguntas que hacen parte de esta dimensión para 
que los niños y la maestra intenten encontrar o construir desde la biografía del autor, respuesta a 
muchas de estas preguntas: 
 
    ¿Quién ha escrito este texto? ¿Sabes de dónde es el escritor de esta historia? ¿Sabes 
cuántos años tenía cuando la escribió? ¿Por qué el autor ha escrito este texto? ¿Qué 
efecto espera lograr el autor en nosotros? ¿Por qué crees que el autor utiliza personajes 
que conforman una familia? ¿Por qué crees que estamos leyendo este texto? ¿Por qué 
llegó a nuestra clase? 
      ¿Quién es el narrador? Ubica los lugares donde se encuentra la voz del narrador. ¿En 
qué lugar se encuentran los personajes de esta historia? 
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     ¿Si esto sucediera en nuestra casa, también todos nos reiríamos? ¿Nosotros diríamos 
“se puso colorado como un cangrejo”? o ¿de qué otra forma lo diríamos? ¿Por qué crees 
que en esta historia todos se rieron? 
 
 Las preguntas que se fueron resolviendo se tacharon con colores, para dar un margen de 
organización y que los estudiantes centraran su atención en el contenido correcto. 
 
6.2.3 Fase de comprensión. Durante la lectura. 
 
Sesión 4. Juego de “Crucigrama”. Dimensión Micro-estructural del texto. 
 
 Objetivo: abordar desde las palabras claves presente en cada texto, los conceptos 
relacionados con la enunciación y la superestructura textual.  
 Se llevó a cabo el juego “crucigrama”. Se subdividen dos equipos. Todos tienen que seguir 
trabajando con la fotocopia del cuento “La Semilla”. Existe un crucigrama grande pegado al 
tablero, visible para todos. Los niños leen las preguntas, se consultan entre sí, dicen por turno la 
palabra que creen es acertada, la profesora la valida o no y en cualquier caso coordina los turnos 
de participación. La maestra entrega nuevamente a cada niño copia del texto y ellos siempre 
acuden a él para justificar sus respuestas. (Ver anexo No. 6) 
 
      El nombre de “Vania” es el nombre de un chico o de una chica. Señala las 
palabras “las” a lo largo del texto y di a qué o quién se refiere cada una. Con cuáles 
palabras se remplaza el nombre de Vania. ¿Cuáles son las expresiones con las cuales  
se sabe que quien habla es el narrador? ¿Cuáles son las palabras con las cuales se 
habla del tiempo de la historia? ¿Cuáles son las palabras con las cuales se habla del 
lugar donde ocurre la historia? ¿Cuáles son las palabras con las cuales  se sabe que 
quien habla es la Mamá de Vania? ¿Cuáles son las palabras con las cuales  se sabe 
que quien habla es Vania? ¿Qué significa la expresión “se puso colorado como un 
cangrejo”? ¿Qué significa la expresión “Vania ya no pudo contenerse más”?  
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 Estos interrogantes, como partes de la secuencia, pretenden llevar a los estudiantes a 
mejorar su comprensión del texto, identificando la dimensión enunciativa y superestructural. Al 
igual que el de la sesión anterior, este ejercicio está orientado a estimular en el estudiante el 
interés por la información del texto, el análisis minucioso de los elementos textuales y 
narrativos, así como la compresión de los sentidos y significados que allí subyacen. 
 
6.2.4  Fase de Práctica. Después de la lectura.  
 
 Sesión 5 y 6. Juego “Alcance la estrella”.  
 
 Objetivo: abordar los conceptos que funcionan a nivel del texto en su conjunto.  
 La didáctica implementada para seguir adelante con el programa consta de la organización 
de 2 equipos; cada uno de ellos debe seleccionar un nombre que los identifique; se separan –un 
grupo a la derecha y otro a la izquierda- para dejar pasar por la mitad a los participantes. Las 
preguntas hacen alusión al objetivo de la clase. En el tablero se dibuja una tabla que registra el 
número de aciertos de cada equipo. La maestra entrega a los estudiantes una copia del texto y 
ellos siempre acudirán a él para justificar sus respuestas. (Ver anexos 4 y 5). 
 
     ¿Quiénes son los personajes de esta historia? ¿A quién le encantaba el olor de las 
ciruelas? ¿Qué hizo Vania cuando todos se fueron de la despensa? ¿Qué comentó el 
padre durante el almuerzo? ¿Qué respondieron los hijos cuando el padre preguntó a 
cerca de quien había comido una ciruela? ¿Dónde sucede la historia? ¿Qué iba a hacer la 
madre con las ciruelas? ¿Qué fue lo que más llamó la atención de Vania cuando conoció 
las ciruelas? ¿Con que intención la mamá de Vania le contó al esposo lo que había 
sucedido? ¿Cuál es el conflicto de la historia? ¿Por qué Vania dijo que él no se había 
comido la semilla y que la había  votado por la ventana si nadie le estaba preguntando? 
¿Por qué Vania se puso a llorar? ¿Por qué todos se rieron?  ¿Por qué crees que este texto 
se titula “La semilla”? ¿Por qué Vania negó que se hubiera comido la ciruela?  
  
Este ejercicio se incluye en la secuencia didáctica para fortalecer la parte interrogativa. La 
interacción del lector con el texto, parte de las preguntas que se puedan realizar para extraer 
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información y así comprender mejor los sentidos y significados. Las preguntas, asimismo, están 
diseñadas para que los estudiantes no solo reconozcan la información en el nivel literal, sino 
para que asuman un nuevo proceso de aprendizaje hacia el nivel inferencial. Por ejemplo, 
cuando se les interroga sobre el lugar donde sucede la historia, el estudiante deberá recurrir a 
cuantos elementos textuales y narrativos sean necesarios para hacer una reconstrucción del 
lugar.  
Lo mismo sucede cuando se trata de indagar sobre las actitudes de los personajes, las 
decisiones que toman o las razones por las que suceden los acontecimientos. La maestra cumple 
un papel importante porque es ella quien da las pistas para que los niños respondan de manera 
efectiva. En este proceso, poco a poco, el estudiante adquiere la autonomía necesaria para 
abordar nuevos textos con mayor propiedad y así mejorar notoriamente su nivel de compresión 
lectora.  
Por último, algunas de las preguntas aproximan al estudiante al nivel crítico intertextual, 
por ejemplo, aquellas en las que se le pide emitir un concepto u opinión acerca de las 
actuaciones de los personajes: ¿Qué opinas de lo que hizo el padre? ¿Qué podemos decir de la 
forma de ser del padre? ¿Qué hubieras hecho tú en el lugar de Vania? El estudiante en este caso, 
sin renunciar a la información del texto pero alcanzando un nivel más allá de los literal e 
inferencial, emite conceptos muy personales, que dejan entrever algunas actitudes críticas que 
para su edad son verdaderamente valiosas.  
En la medida en que la secuencia didáctica avanza, el nivel de compromiso y participación 
de los estudiantes es cada vez más activo y responsable. Los resultados son satisfactorios y el 
progreso es cada vez más tangible. 
La profesora, después de hacer la socialización para el grupo, y asegurar de que todos los 
niños han asimilado bien los contenidos: los conceptos que se interrogan en relación al contexto 
del autor y de los conceptos que funcionan en los distintos planos del texto. La maestra propone 
adicionalmente como ejercicio, la realización de un dibujo que será expuesto en el mural del 
colegio; esta actividad permite que los estudiantes tengan que regresar al texto, reconocer en él 
la información relevante y plasmarla a través del lenguaje gráfico. En la medida en que los 
dibujos estén acordes con los personajes, las situaciones y la trama en particular, se puede 
comprobar que el nivel de inferencia es superior puesto que el manejo de la información se da 
con propiedad y suficiencia.  
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6.2.5 Momento 3. Después de la lectura. 
 
Sesión 7. Evaluación de la secuencia didáctica 
 
Objetivo: evaluar si el trabajo realizado ha incidido en una mejor comprensión del cuento 
“La semilla”.  
El juego consiste en volver a enfrentar el cuestionario que se llama “juguemos a interpretar 
el cuento La semilla”. Posteriormente será revisado entre pares y sacarán nuevamente 
conclusiones de la experiencia. Cada uno de los estudiantes tiene el reto de enfrentarse 
nuevamente al texto, pero a partir de ahora, que tiene las herramientas conceptuales y 
procedimentales, su actitud frente a la lectura es mucha más afable y efectiva.  
 
Se hicieron las siguientes preguntas para empezar una conversación reflexiva: ¿cómo se 
sintieron en este proceso? ¿Qué aprendieron? ¿Cómo lo aprendieron? ¿Qué faltó? ¿Qué 
cambiar para una próxima vez que se trabaje con el otro cuento de León Tolstoi? 
 
La maestra siempre acude al texto para que los niños justifiquen sus respuestas o para hacer 
las explicaciones respectivas. Los niños siguen el ejemplo y reconocen que para comprender un 
texto, es indispensable dialogar con él, no olvidarlo y recurrir a él cada vez que sea necesario.  
La sesión 8, 9 10 Reitera el procedimiento con el texto “la distribución de la herencia”  
(Ver anexos No. 7, 8 y 9). 
 
6.3 Análisis y comparación de resultados prueba pre-test y post-test 
 
6.3.1 Nivel literal. 
A continuación, se analizan los resultados obtenidos mediante la  realización del pre-test  
con el cuento “La semilla”, esto para establecer el nivel de comprensión de lectura antes de ser 
aplicada la secuencia didáctica; ya en el pos-test se utilizó el cuento “El zar y la camisa”, 
teniendo en cuenta que la estructura textual fue similar a la utilizada en el pre-test, además 
considerando el mismo autor. 
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Cuadro 9. Nivel literal de comprensión lectora de los cuentos 
Pre-test Pos-test 
Desempeño No. de estudiantes Porcentaje Desempeño No. de estudiantes Porcentaje 
Bajo 6 18% Bajo 0 0% 
Básico 6 18% Básico 5 15% 
Alto 22 64% Alto 29 85% 
 
Grafica 7. Nivel de comprensión literal pretest-postest 
 
 
 
 
En la tabla No. 2  y en el gráfico No. 7 se describen los datos referentes al nivel literal de 
comprensión lectora de los estudiantes, es decir, todo lo relacionado con los elementos 
explícitos que figuran en el texto, desde el reconocimiento del vocabulario hasta la 
identificación de múltiples significados, pasando por el reconocimiento de personajes y demás 
planos del texto narrativo. Se observa que en el pre-test, el 18% de los estudiantes mostraron 
niveles de comprensión lectora que oscila entre bajo y básico. Por otro lado, los indicadores 
muestran que el72%  restante se encuentran  en un  nivel alto de comprensión lectora con 
respecto al nivel literal.  
En contraste, los resultados arrojados en el pos-test, es decir, luego de la implementación de 
la secuencia didáctica realizada con ocasión de la lectura de los cuentos de León Tolstoi, 
muestran que en el nivel bajo no se ubica ningún estudiante, en el nivel básico de comprensión 
lectora un 15% y el 85% restante puntúa en el nivel alto de comprensión lectora. La anterior 
tabla de valores comparativa permite afirmar que los porcentajes obtenidos por los estudiantes 
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en el pos-test, en directa relación con los números arrojados en el pre-test, son indicios de una 
incidencia positiva, o sea eficaz, respecto de la hipótesis de trabajo planteada.  
Efectivamente, en el pos-test se puede determinar que la intervención didáctica de la 
secuencia contribuyó a mejorar el desempeño de los estudiantes en la comprensión lectora del 
nivel literal, esto lo corrobora el hecho de que en el nivel bajo disminuye totalmente el 
porcentaje, en el nivel básico se reduce un 3% y en el nivel de desempeño alto aumenta un 21%. 
De esta manera, los resultados son más que significativos en cuanto a la apropiación e 
implementación de los conocimientos  evocados, adquiridos y consolidados en el desarrollo de 
la secuencia didáctica; es decir, las respuestas dadas a las preguntas intencionalmente escogidas, 
llevan a que el estudiante distinga entre información relevante y secundaria, a que resalte las 
ideas principales e identifique causa y efecto, asimismo, permite que el joven tenga dominio 
sobre el vocabulario básico y retenga información durante el proceso lector, recordando con 
facilidad aspectos como los personajes, los tiempos y el orden secuencial de los 
acontecimientos. 
 
6.3.2 Nivel inferencial. 
 
Cuadro 10. Nivel inferencial de comprensión lectora de los cuentos 
Pretest Postest 
Desempeño No. de estudiantes Porcentaje Desempeño No. de estudiantes Porcentaje 
Bajo 27 79% Bajo 6 18% 
Básico 7 21% Básico 12 35% 
Alto 0 0% Alto 16 47% 
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Grafica 8. Nivel de comprensión inferencial pretest-postest 
 
 
En la tabla No. 3 y en el gráfico No. 8, en lo referente al nivel inferencial mostrado por los 
sujetos de lectura, se puede observar que el 79% de los estudiantes presentan un  nivel bajo; el 
21% de los estudiantes evaluados se ubicaron en un nivel básico y el 0% en un nivel alto. Esto 
indica que, en su mayoría, los estudiantes se encuentran en los niveles de desempeño bajo y 
medio de comprensión lectora en lo tocante al nivel inferencial. Lo cual indica que los 
estudiantes no reconocen información implícita en el texto, que requieren un mayor orden de 
ideas; en otras palabras, las falencias en este nivel implican una escasa interacción conceptual 
entre el lector y el texto,  no se maneja información para determinar lo que el autor quiere 
enseñar con el texto, ni se puede determinar el género de un personaje que posee un nombre 
ambiguo como “Vania”, o sea, que bien puede ser masculino o femenino; por lo tanto, con un 
nivel inferencial de lectura medio-bajo resulta más difícil ubicar los espacios donde sucede la 
historia, así como reconocer las intencionalidades de los personajes en el cuento, entre otras 
falencias que dificultan el proceso de comprensión de lectura. 
Ahora bien, en el pos-test, es decir, luego de implementar la secuencia didáctica, que dicho 
sea de paso, implica la instrumentalización de las prácticas, metodologías y conceptualizaciones 
que se describen a lo largo de este trabajo, el 18% de los estudiantes se situaron en el nivel de 
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desempeño bajo, el 35% en el básico y el 47% en el nivel alto. Estos resultados, contrastados 
con la evaluación inicial, permiten establecer que se disminuyó el porcentaje de estudiantes con 
un nivel de comprensión bajo en un 61%; mientras que el nivel básico mostró un aumento del 
14% y el nivel alto evidenció un aumento total del 47%.  
Las razones por las cuales se observa un mejoramiento significativo en este nivel de 
comprensión se deben al trabajo desarrollado con preguntas e interrogaciones que permiten 
profundizar y hacer énfasis en la comprensión del texto antes que en la repetición mecánica de 
información. Lo anterior se logra implementando mecanismos pedagógicos que estimulen 
procesos de pensamiento que posibiliten hacer inferencias, interrogantes y conclusiones 
anticipadas respecto de las acciones de los personajes, de la intensión del autor, su estilo 
literario, la estructura del texto, entre otros. La secuencia didáctica trabajada permitió que el 
grupo de estudiantes interpretara el comportamiento de los personajes mediante una lectura 
vivencial, orientada por la docente y basada, conceptual y prácticamente, en la interacción de 
las nociones que aportan los autores escogidos para adelantar este proyecto. 
 
6.3.3 Nivel crítico – intertextual. 
 
Cuadro 11. Nivel crítico-intertextual de comprensión lectora de los cuentos 
Pretest Postest 
Desempeño No. de estudiantes Porcentaje Desempeño No. de estudiantes Porcentaje 
Bajo 18 53% Bajo 1 3% 
Básico 16 47% Básico 15 44% 
Alto 0 0% Alto 18 53% 
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Grafica 9. Nivel de comprensión crítico intertextual pre-test – pos-test 
 
 
La representación del nivel crítico-intertextual mostrada en la tabla No. 4  y en el gráfico 
No. 9, indica que de acuerdo con los resultados del pre-test, el 53% de los estudiantes presentan 
un desempeño bajo de comprensión lectora, por su parte, el 47% se instala en un nivel básico y 
en el nivel alto no se ubica ningún estudiante. Estos resultados permiten establecer que los 
estudiantes presentan dificultades en aspectos tales como: ubicar el significado de pequeños 
fragmentos en otro contexto particular y diferente al del cuento, asumir y asimilar las posturas 
de los personajes y las razones de su actuar. 
Por otra parte, los resultados del pos-test señalan que apenas el 3% de los estudiantes 
obtuvieron un nivel bajo por un 44% de jóvenes con un nivel básico; ya en el nivel más alto se 
ubicó el  53% restante. Estos resultados indican que al aplicar la secuencia didáctica se logró 
una incidencia significativa en la comprensión lectora de textos narrativos en los estudiantes. Lo 
anterior se determina y ejecuta a partir de la implementación de criterios evaluativos y 
cuantificadores pensados a partir de un desarrollo discursivo previo. Así las cosas, la 
instrumentalización de una estrategia didáctica, adelantada con los estudiantes del grado tercero 
“c” de la Institución Educativa Remigio Antonio Cañarte, indica una disminución del 50% en el 
nivel de desempeño bajo; del 3% en el nivel básico y un aumento total del 53% en el nivel alto 
de comprensión lectora. Estas cifras corroboran la incidencia esperada y planteada en la 
hipótesis de trabajo que direcciona esta investigación. 
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Lo anterior indica que se desarrollaron procesos de pensamiento de orden superior, a través 
de la realización de dinámicas pedagógicas conducentes a efectuar  interpretaciones de lecturas 
estratégicamente escogidas y previamente pensadas para desarrollar un ejercicio comparativo 
que dé cuenta de un antes y de un después, o sea, un pre-test que lleve a un pos-test. La 
secuencia didáctica que acá se presenta, se desarrolló teniendo en cuenta el contexto particular 
del aula y el lenguaje propio de los estudiantes, de la región y del cuento, en tanto género 
literario elegido para desarrollar la mencionada secuencia. Desde el análisis del texto se pudo 
evidenciar que los estudiantes están en la capacidad de reconocer la información que le aportan 
los textos y de relacionarla con sus conocimientos previos; esto abre un plexo de experiencias 
que les permiten a los jóvenes crear nuevos textos. Asimismo, el texto permitió que los 
estudiantes interpretaran las acciones y actuaciones de los personajes presentados bajo 
perspectivas éticas, tomando posiciones importantes desde su propia experiencia de 
pensamiento. El nivel intertextual permite al lector confrontar sus saberes previos y 
experiencias con el significado global del texto, así como poder asumir un punto de vista crítico 
y valorativo de acuerdo con sus interpretaciones. Según los lineamientos curriculares, es el nivel 
más avanzado de la comprensión lectora, porque desde él se puede determinar las intenciones 
del autor y un sentido más amplio del texto, ya que  exige un proceso cognitivo más profundo y 
elaborado.  
En síntesis, se puede afirmar  que la implementación de la secuencia didáctica basada en la 
interrogación de textos narrativos, en este caso el cuento, permite mejorar significativamente los 
niveles de comprensión lectora de los estudiantes, en cualquiera de los diferentes niveles de 
compresión. 
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7 Conclusiones 
 
El estudio y la implementación de la secuencia didáctica realizada permiten poner de 
manifiesto las siguientes conclusiones respecto de los objetivos planteados: 
En primer lugar, y en relación con la hipótesis de trabajo formulada en apartados anteriores, 
cabe aseverar que la secuencia didáctica basada en la interrogación de textos narrativos permitió 
que los estudiantes de tercero C, de la institución Educativa Remigio Antonio Cañarte, sede 
Samaria, mejoraran significativamente su capacidad de comprensión lectora en los niveles 
inferencial y crítico intertextual. Para efectos de diagnóstico, medición y verificación de los 
procesos y posteriores resultados, esta secuencia contó con un mecanismo de cuantificación 
comparativa que opera en términos de pre-test y pos-test.  
El pre-test indicó que un alto porcentaje de los estudiantes de tercero C apenas mostraban 
competencias en el nivel literal de lectura, mientras que en los niveles inferencial y crítico 
intertextual los mismos estudiantes mostraron desempeños que oscilaban entre lo básico y lo 
bajo. Luego de la implementación de la secuencia didáctica, los estudiantes incrementaron sus 
capacidades en cuanto a los niveles inferencial y crítico intertextual, en los porcentajes que se 
mostraron con anterioridad. Estas cifras, las que arroja el mecanismo de comparación 
constituido por la dupla metodológica pretest–postest, constituyen el basamento para afirmar 
que la secuencia didáctica implementada con los estudiantes de tercero C, de la Institución 
Educativa Remigio Antonio Cañarte, contribuyó a incrementar las facultades que determinan un 
eficaz ejercicio de lectura. Es pertinente decir, en consecuencia, que el diseño fue pertinente 
para el grado, la población y las necesidades particulares de cada estudiante. 
Por otro lado, también se puede afirmar, concluyentemente, que el hecho de ejecutar la 
planeación tal y como la prescribe la secuencia didáctica acá referida, permitió llevar un control 
del proceso y hacer más sistemática la experiencia de enseñanza y aprendizaje. Precisamente, 
unas de las ventajas de este tipo de metodologías, es que de inicio a fin están definidos los 
propósitos y las condiciones. Por eso, el análisis de resultados es más ágil y convincente. 
La evaluación final evidencia que los estudiantes mejoraron significativamente en los 
niveles inferencial y crítico intertextual, lo cual permite concluir que se desarrollaron procesos 
de pensamiento de orden superior, a partir de la realización de diferentes ejercicios de 
interpretaciones de lectura desde el contexto particular del aula. El pos-test reflejó un 
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incremento en el nivel de comprensión inferencial de un 7% a un 12%; y en el nivel crítico 
intertextual evidenció un progreso del 0% al 16%. Es importante tener presente, que en estos 
niveles en particular, los avances son demasiado significativos. Los estudiantes serán, siempre, 
los máximos beneficiados con este tipo de prácticas.  
Al contrastar los resultados de la evaluación inicial con los resultados de la evaluación 
final, se puede afirmar que, de acuerdo con el pre-test, los estudiantes apenas reconocían la 
información explícita del texto. Mientras los resultados del pos-test indican que los estudiantes 
habían ganado aptitudes que les permitieron ejecutar procesos mentales, como inferir respecto 
de las acciones de los personajes, la intensión del autor, su estilo literario, la estructura del 
texto, hacer anticipaciones a partir de lo leído y de los contenidos de conocimiento y vivenciales 
previos, de lo que eventualmente puede suceder en el relato.    
Cuando el maestro, en su planificación didáctica, realiza la interrogación de los textos 
desde los niveles de comprensión lectora literal, inferencial y crítico intertextual y, además, 
incluye aspectos relacionados en el contexto, se puede afirmar que tendrá mayores herramientas 
hermenéuticas y mejores estrategias didácticas para adelantar procesos de enseñanza y 
aprendizaje de la comprensión lectora. 
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8 Recomendaciones 
 
El siguiente esquema de recomendaciones se basa en el estado actual del arte en lo 
concerniente a los bajos niveles de comprensión de lectura que muestran los estudiantes de 
primaria, secundaria y de educación superior, tal y como se planteó en la descripción de la 
problemática a tratar. Con base en lo anterior se procede a formular las siguientes 
recomendaciones: 
1. Lo primero y más importante es continuar con las investigaciones que permitan la 
aplicación de secuencias didácticas eficaces para mejorar el desempeño de los 
estudiantes. Es preciso recordar, que en medio de una cultura escrita, la lectura y 
compresión son herramientas más que necesarias para los sujetos contemporáneos. 
2. Es recomendable, a la hora de adelantar una secuencia didáctica, la utilización de textos 
que hayan pasado por un estudio estratégico previo por parte del maestro, esto para que 
se determinen y se exploten las posibilidades didácticas y pedagógicas que ofrece la 
literatura escrita. 
3. De igual forma, se sugiere evaluar constantemente el estado en que se encuentran los 
estudiantes en cuanto a los objetivos previstos de acuerdo con cada etapa de la 
secuencia, esto con el fin de identificar las variables críticas y los reajustes pertinentes, 
si son del caso. Una de las ventajas de las secuencias didácticas, es que permiten 
reformular las actividades en beneficio de los objetivos propuestos. 
4. La responsabilidad de un adecuado ejercicio de comprensión lectora de los estudiantes, 
no es solo del maestro de Lenguaje, por el contrario, es necesario un trabajo articulado 
desde todas las áreas del conocimiento, para incrementar las aptitudes interpretativas de 
los estudiantes; por lo tanto, se recomienda implementar secuencias didácticas en las 
otras asignaturas, secuencias que deben armonizar con los contenidos y los enunciados 
propios de cada disciplina, ya que todo el conocimiento pasa por la palabra escrita.  
5. Utilizar la pregunta como estrategia pedagógica es altamente pertinente para el 
desarrollo del pensamiento en el estudiante porque incita a relacionar sus conocimientos 
previos con aquellos que va adquiriendo en el proceso de lectura 
6. Es importante reconocer que los maestros se encuentran en un laboratorio que es el aula 
de clase, entendida como un espacio donde se interactúa con un conjunto heterogéneo 
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compuesto por estudiantes, con todo lo que esto implica; por lo tanto, los teóricos de la 
educación, la parte administrativa y el profesorado en pleno, deben pensar, 
constantemente, las cuestiones referentes a los procesos de aprendizaje. En este sentido, 
se recomienda la implementación de secuencias didácticas conformadas por contenidos 
que privilegien el análisis y la interrogación para la comprensión de textos narrativos, 
con el propósito de contribuir en la formación de lectores críticos y autónomos.   
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Anexo 2. Pre-test 
Nivel Preguntas Puntajes 
SI NO 
N
iv
el
 l
it
er
a
l 
 
3. Cuál es el título de este cuento 
a. Juguemos a interpretar 
b. La Semilla 
c. León Tolstoi 
5 0 
4. ¿Quién ha escrito este cuento? 
a. Vania 
b. Gladys Palacio 
c. León Tolstoi 
6 0 
5. ¿A quién le encantaba el olor de las ciruelas?  
a. A la mamá de Vania 
b. A los hijos 
c. A Vania 
d. A León Tolstoi 
5 0 
6. ¿Qué hizo Vania cuando todos se fueron de la despensa?  
a. Oler las ciruelas 
b. Se quedó mucho tiempo al lado de las ciruelas 
c. Tomó una ciruela y se la comió  
5 0 
7. ¿Qué comentó el padre durante el almuerzo?  
a. Comentó que la mamá le había contado algo 
b. Preguntó quién había comido las ciruelas 
c. Preguntó si les había gustado las ciruelas 
7 0 
8. ¿Qué respondieron los hijos cuando el padre preguntó a cerca de 
quien había comido una ciruela? 
a. Unos dijeron que no 
b. Unos dijeron que si 
c. Todos respondieron que no 
5 0 
Subtotal 1 33 0 
N
iv
el
 i
n
fe
re
n
ci
a
l 
 
9. ¿Qué será lo que el autor  nos quiere enseñar con este cuento? 
a. Lo que puede suceder cuando tenemos la tentación de coger 
algo que no podemos 
b. Las cosas que pasan en la vida familiar 
c.  Lo importante que es aprender a esperar 
d. Que los papás siempre tienen la razón 
2 0 
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10. ¿El nombre de “Vania” es el nombre de   
a. De un chico 
b. De una chica 
c. De un animalito del bosque 
2 0 
11. ¿Dónde sucede la historia? 
a. En la cocina y el comedor  
b. En la despensa y el comedor 
c. En la sala-comedor 
2 0 
12. ¿Cuál fue la reacción de Vania cuando el padre preguntó acerca de 
las ciruelas? 
a. Negó haber comido las ciruelas 
b. Negó haber comido las ciruelas y miró a otra parte 
c. Negó haber comido las ciruelas y se puso colorado 
2 0 
13. ¿Qué le dijo la mamá de Vania a su esposo?  
a. Que Vania se había comido la ciruela 
b. Que alguien se había comido la ciruela 
c. Que uno de sus hijos se había comido la ciruela 
2 0 
14. ¿Con que intención la mamá de Vania le contó al esposo lo que había 
sucedido?  
a. Para que castigara a quien se comió la ciruela 
b. Para que averiguara quién se comió la ciruela 
c. Para que dejara una buena lección a quien se comió la 
ciruela 
2 0 
15. ¿Cuál era la intención del padre cuando expresó que estaba muy 
preocupado por quien se haya comido la semilla?  
a. Manipular a Vania para que confesara que se había 
comido la ciruela 
b. Descubrir a quien se había comido la ciruela 
c. Atemorizar a quien se había comido la ciruela porque podría 
morir 
3 0 
16. ¿Qué significa la expresión “se puso colorado como un cangrejo”? 
a. Que se bronceó mientras olía las ciruelas 
b. Que le dio vergüenza 
c. Que era igual que un cangrejo 
2 0 
17. ¿Qué significa la expresión “Vania ya no pudo contenerse más”? 
a. Que no podía esperar más 
b. Que no podía esconderse más 
2 0 
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c. Que no podía precipitarse más 
18. ¿Cuál es el conflicto de la historia? 
a. Que Vania comió la ciruela antes de que fuera la hora  
b. Que la mamá descubre que falta una ciruela 
c. Que el papá se diera cuenta 
2 0 
19. ¿Por qué Vania dijo que él no se había comido la semilla y que la 
había  votado por la ventana si nadie le estaba preguntando?  
a. Porque las semillas se tiran por la ventana 
b. Porque creyó que moriría al día siguiente 
c. Porque no quería que su papá estuviera preocupado 
2 0 
20. ¿Por qué Vania se puso a llorar? 
a. Porque se dio cuenta que él mismo se puso al descubierto 
b. Porque pensó que el papá le iba a castigar 
c. Porque iba a morir el día siguiente 
2 0 
21. ¿Por qué todos se rieron? 
a. Porque Vania se puso colorado como un cangrejo 
b. Porque Vania cayó en la trampa que puso el papá 
c. Porque cuando los niños lloran es mejor reír para que se 
alegren nuevamente 
2 0 
22. La palabra “entonces” aparece dos veces, ¿alguna de ellas la 
podríamos reemplazar por otra palabra que signifique lo mismo?  
a. Antes 
b. Cuando 
c. En aquel momento 
3 0 
23. ¿Cuáles son las palabras con las cuales  se sabe que quien habla es la 
Mamá de Vania? 
a. “se lo dijo al padre” 
b. “las puso en una bandeja” 
c. “Muy bien niños” 
d. Ninguna 
3 0 
Subtotal 2 33 0 
N
iv
el
 c
rí
ti
co
 
in
te
rt
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a
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24. ¿De qué otra forma nosotros diríamos “se puso colorado como un 
cangrejo”?   
a. “le dio pena” 
b. “se puso colorado de la pena” 
c. “se puso colorado como un camarón” 
4 0 
25. ¿Por qué crees que este texto se titula “La semilla”? 4 0 
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a. Porque la semilla es protagonista  
b. Porque la semilla es el tema 
c. Porque las ciruelas tienen semillas 
d. Porque el papá atemoriza a Vania con la semilla de 
ciruela 
26. ¿Qué podemos decir de la forma de ser del padre? 
a. Que debió ser más fuerte y debió pegar a Vania para que no 
volviera a comer algo sin permiso  
b. Que es un papá muy débil 
c. Que es un papá inteligente porque hace que Vania 
confiese su falta sin necesidad de darle una paliza 
4 0 
27. ¿Qué hubieras hecho tú en el lugar de Vania? 
a. Pedir permiso para comerse la ciruela 
b. Hacer una pataleta 
c. Negar hasta el final la falta cometida 
4 0 
28. ¿Qué podemos decir de la forma de ser de Vania? 
a. Que es muy inteligente 
b. Que es muy ingenuo 
c. Que es muy valiente 
5 0 
29. ¿Cuál palabra podría reemplazar la palabra “despensa”?  
a. Nevera 
b. Bodega 
c. Cajón de cocina 
4 0 
30. ¿Cuál puede ser otro título para esta historia?  4 0 
31. Ilustra esta historia 5 0 
Subtotal 3 34 0 
TOTAL 100 0 
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Anexo 3. Evidencias de la Secuencia didáctica 
Conocimientos previos:  
Universidad Tecnológica de Pereira 
Facultad de Ciencias de la Educación 
Departamento de Psicopedagogía 
Maestría en Educación. 
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Anexo 4. Interacción sobre el texto y el contexto del texto 
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Anexo 5. Análisis del texto 
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Anexo 6. Juego “crucigrama” dimensión micro-estructural del texto 
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Anexo 7. Juego “alcance la estrella” dimensión súper y macro-estructural 
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Anexo 8. Momento después de la lectura. Prueba final 
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Anexo 9. Resultados de la comprensión lectora, después de implementar la secuencia didáctica. 
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Anexo 10. Evidencias escritas de la comprensión lectora 
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Anexo 11. Comprensión lectora del cuento “El Zar Y La Camisa” de León Tolstoi 
Universidad Tecnológica de Pereira 
Facultad de Ciencias de la Educación 
Departamento de Psicopedagogía 
Maestría en Educación 
 
 (Post-Test) 
 
A continuación, vas  a responder las preguntas que se encuentran en este cuestionario. Estas 
preguntas tienen varias respuestas posibles, pero debes elegir la que más te parezca que es la 
acertada.  La respuesta acertada  en cada pregunta es sólo una, por eso debes encerrarla. 
 
1. ¿Cuál es el título de este cuento? 
a. Juguemos a interpretar 
b. León Tolstoi 
c. El zar y la camisa 
2. ¿Quién  ha escrito este cuento? 
a. Gladys Palacio Machado 
b. León Tolstoi 
c. El zar y la camisa 
3. ¿Quién estaba enfermo y ofrece “Daré  la mitad de mi reino a quien me cure? 
a. Un  viejo sabio 
b. El  Zar  
c. Un hombre feliz 
4. ¿Quién dijo ser capaz de restituir la salud del soberano? 
a. El hombre feliz 
b. Un viejo sabio 
c. La camisa 
5. ¿Con qué dijo el viejo sabio que podrá ser restituida la salud del soberano? 
a. Dando la mitad de su reino  
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b. Con la camisa de un hombre feliz 
c. Enviando mensajeros por todo el reino 
 
6. ¿Quién es el narrador en esta historia? 
a. Uno de los personajes  
b. Un ser externo a la historia  
c. El viejo sabio 
7. ¿En qué lugar se encuentran los personajes de esta historia? 
a. En una casa grande cerca de un ranchito 
b.  En un reino  
c. En un pueblo 
8. ¿Por qué crees que el autor utiliza personajes que viven en un reino? 
a. Para mostrar lo importante que es tener un reino 
b. Porque en la época  que el autor escribió el cuento  los territorios estaban divididos 
en reinos. 
c. Porque el autor era un rey 
9. ¿Por qué crees que este texto titula el Zar y la camisa? 
a. Porque  las camisas son importantes 
b. Porque  el pobre no tenía camisa 
c. Porque los protagonistas son el Zar y la camisa 
10. ¿Por qué crees que el autor  utiliza personas tan distintas, uno muy rico y otro demasiado 
pobre?  
a. Para enseñarnos que la salud es lo más importante en la vida 
b. Que es mejor  tener un reino que tener salud 
c. Que es mejor vivir en un ranchito que en un reino 
11.  ¿Si alguien se enfermara en nuestra casa, qué haríamos? 
a.  Llevarlo al medico 
b. Darle la mitad de los bienes de la familia a quien lo cure 
c. Ponerle la camisa de un hombre feliz 
12. ¿Cuál sería la enfermedad que  le descubrió el viejo sabio al zar? 
a. Dolor de cabeza 
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b. Melancolía 
c. Dolor de estómago 
14. ¿Cómo esperaba el viejo sabio curar la enfermedad del Zar? 
a.  Con consejos  
b. Con  bebidas  
c. Poniéndole la camisa de un hombre feliz 
15. ¿Qué significa la felicidad en esta historia?  
a. Ser pobre rico 
b. Ser rico pobre 
c. tener trabajo, comer  y alimentarse, acostarse a dormir  
16. ¿Cómo prometió el hijo del Zar recompensar al hombre feliz? 
a. Dándole la mitad del reino  de su padre 
b.  Dándole la mitad de su reino al sabio 
c. Dándole tanto dinero como él quisiera  
17. ¿Por qué los sabios no encontraron la forma de sanar al Zar? 
a. Porque los sabios no encontraron un hombre feliz 
b. Porque el hombre feliz no tenía camisa 
c. Porque el hombre feliz  tenía una camisa rota 
18. ¿Por qué los mensajeros no encontraron un hombre  feliz? 
a. Porque unos se quejaban de dolor de cabeza 
b. Les dio pereza buscar 
c. Todos, el rico, el sano, el pobre, se quejaban de algo. 
19. El hijo del zar descubrió al hombre feliz porque 
a. Lo vio sin camisa 
b. Lo escuchó dándole gracias a Dios por lo que tenía. 
c. Le preguntó que si era feliz. 
20. ¿Con qué otras palabras se nombran al zar en el texto? 
a. Viejo sabio – viejo feliz 
b. Rey – soberano 
c. Hombre feliz – hombre rico 
21. ¿Cuáles expresiones indican que quien habla es el narrador? 
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a. Si se encuentra a un hombre feliz y se le quita la camisa para que se la ponga el zar, él 
recobrará la salud 
b.  Un zar que estaba muy enfermo ofreció: 
c. Daré la mitad de mis bienes a quien me cure 
22. ¿Cuáles son las palabras con las cuales se sabe que quien habla es el viejo sabio?  
a. El hijo del zar  estaba paseando cerca de un ranchito 
b. Si se encuentra a un hombre feliz y se le quita la camisa para que se la ponga el zar, 
entonces él recobrará la salud. 
c. Pero viajaron mucho tiempo por todos los rincones del reino sin poderlo encontrar 
d. Nadie supo cómo hacerlo 
23. ¿cuáles son algunas palabras con las cuales sabemos que quien habla es el hombre feliz?  
a. Daré la mitad de mis bienes a quien me cure, viajaron por mucho tiempo 
b. Gracias Señor mío, he trabajado y terminado,  he comido y me he alimentado 
c. Nadie supo cómo hacerlo,  se reunieron todos los sabios para reflexionar 
24. ¿Qué significa la expresión “qué otra cosa podría hacerme falta”? 
a. El zar tenía mucha plata 
b. Que vale más tener plata que tener salud 
27. ¿Cuál puede ser otro título para  esta historia? 
28. ¿Ilustra esta historia? 
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Anexo 12. Análisis por niveles del texto “El Zar y la camisa” de León Tolstoi 
LITERAL INFERENCIAL CRITICO 
INTERTEXTUAL 
¿Cuál es el título de este 
cuento? 
¿Quién ha escrito este 
cuento? 
¿Quién estaba enfermo y  
ofreció  “Daré la mitad de 
mi reino a quién me cure?  
¿Quién dijo ser capaz de 
restituir la salud del 
soberano? 
¿Con qué, dijo el viejo sabio 
que podrá ser restituida la 
salud del soberano? 
¿Cómo prometió el hijo del 
zar recompensar al hombre 
feliz? 
¿Por qué los mensajeros no  
encontraron un hombre 
feliz? 
¿Con que otras palabras se  
nombran  al zar en el texto? 
¿Cuáles son las palabras que 
expresa el viejo sabio? 
¿Quién es el narrador de 
esta historia? 
 ¿Cómo pensaba el viejo 
sabio curar la enfermedad 
del zar? 
¿Por qué los sabios los 
sabios no encontraron la 
forma de sanar al zar? 
¿El hijo del zar descubrió al 
hombre feliz porque? 
¿En cuál de estas 
expresiones quien habla es 
el narrador? 
¿Cuáles son las palabras con 
las que se habla del lugar 
donde  ocurre la historia? 
¿Qué significa la expresión 
“que otra cosa podría 
hacerme falta”? 
¿En un departamento quién 
gobierna? 
¿En Colombia, ¿Qué otra 
palabra reemplaza la palabra 
¿Por qué crees que el autor  
utiliza personajes que viven 
un reino? 
¿Por qué crees que el autor 
utiliza personas tan distintas, 
uno muy rico y otro 
demasiado pobre? 
¿Si alguien se enfermara  en  
nuestra  casa, qué haríamos? 
 ¿Por qué crees  que este 
texto titula el Zar y la 
camisa? 
¿Cuál sería la enfermedad 
que le descubrió el viejo 
sabio al zar? 
¿Qué significa la 
enfermedad del Zar? 
¿Qué significa la felicidad 
en esta historia? 
¿La expresión “el zar 
esperanzado” significa? 
 
¿Cuál puede ser otro título 
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¿Cuáles son las palabras del 
texto que expresan toda la 
situación del hombre feliz? 
¿En qué lugar se encuentran 
los personajes de esta 
historia? 
¿Cuáles son las palabras con 
las que se habla del tiempo 
en la historia? 
reino? 
 
para  esta historia? 
¿Ilustra esta historia? 
 
 
Post-test 
 
 Juguemos a interpretar un cuento  
Nombre: 
Edad:  
Grado:  
Debes leer en voz baja el siguiente texto: 
 
El cuento “El zar y la camisa” 
León Tolstoi 
Un zar que estaba muy enfermo ofreció: “Daré  la mitad de mi reino a quien me 
cure”. Entonces todos los sabios se reunieron para reflexionar sobre la manera de 
sanar al rey. Nadie supo cómo hacerlo. Sólo un viejo sabio dijo ser capaz de restituir 
la salud del soberano y dijo: “Si se encuentra a un hombre feliz y se le quita la 
camisa para que se la ponga el zar, él recobrará la salud”. El zar esperanzado envió 
mensajeros a buscar por todo su reino a un hombre feliz. Pero viajaron mucho 
tiempo por todos los rincones del reino sin poderlo encontrar. No había uno solo que 
estuviera completamente contento. El rico se enfermaba, el sano era pobre, el que 
era rico y sano al tiempo tenía una mala mujer, y los demás tenían malos hijos, así 
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que todos se quejaban de algo. 
Hasta que una vez, tarde en la noche, el hijo del zar que andaba paseando cerca  a 
un ranchito alcanzó a escuchar  que alguien decía: “Gracias Señor mío, he 
trabajado y terminado, he comido y me he alimentado, y ahora me acostare a dormir, 
¿Qué otra cosa podría hacerme falta?” El  hijo del zar se alegró y ordenó quitarle la 
camisa a ese hombre,  prometió darle  a  cambio dinero, tanto como él quisiera, con 
tal de llevarle su camisa al zar. Los encargados llegaron donde el hombre feliz  para 
quitarle la camisa, pero se sorprendieron porque el hombre feliz era tan pobre, que 
ni siquiera una camisa tenía”. 
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A continuación, vas  a responder las preguntas que se encuentran en este cuestionario. Estas 
preguntas tienen varias respuestas posibles, pero debes elegir la que más te parezca que es la 
acertada. La respuesta acertada  en cada pregunta es sólo una, por eso debes encerrarla. 
1. ¿Cuál es el título de este cuento? 
d. Juguemos a interpretar 
e. León Tolstoi 
f. El zar y la camisa 
2. ¿Quién  ha escrito este cuento? 
d. Gladys Palacio Machado 
e. León Tolstoi 
f. El zar y la camisa 
3. ¿Quién estaba enfermo y ofrece “Daré  la mitad de mi reino a quien me cure? 
d. Un  viejo sabio 
e. El  Zar  
f. Un hombre feliz 
4. ¿Quién dijo ser capaz de restituir la salud del soberano? 
d. El hombre feliz 
e. Un viejo sabio 
f. La camisa 
5. ¿Con qué dijo el viejo sabio que podrá ser restituida la salud del soberano? 
d. Dando la mitad de su reino  
e. Con la camisa de un hombre feliz 
f. Enviando mensajeros por todo el reino 
6. ¿Quién es el narrador en esta historia? 
d. Uno de los personajes  
e. Un ser externo a la historia  
f. El viejo sabio 
7. ¿En qué lugar se encuentran los personajes de esta historia? 
d. En una casa grande cerca de un ranchito 
e.  En un reino  
f. En un pueblo 
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8. ¿Por qué crees que el autor utiliza personajes que viven en un reino? 
d. Para mostrar lo importante que es tener un reino 
e. Porque en la época  que el autor escribió el cuento  los territorios estaban divididos 
en reinos. 
f. Porque el autor era un rey 
9. ¿Por qué crees que este texto titula el Zar y la camisa? 
d. Porque  las camisas son importantes 
e. Porque  el pobre no tenía camisa 
f. Porque los protagonistas son el Zar y la camisa 
10. ¿Por qué crees que el autor  utiliza personas tan distintas, uno muy rico y otro demasiado 
pobre?  
d. Para enseñarnos que la salud es lo más importante en la vida 
e. Que es mejor  tener un reino que tener salud 
f. Que es mejor vivir en un ranchito que en un reino 
11.  ¿Si alguien  se enfermara en nuestra casa, qué haríamos? 
a.  Llevarlo al medico 
b. Darle la mitad de los bienes de la familia a quien lo cure 
c. Ponerle la camisa de un hombre feliz 
12. ¿Si alguien  se enfermara en nuestra casa, qué haríamos? 
a.  Llevarlo al medico 
b. Darle la mitad de los bienes de la familia a quien lo cure 
c. Ponerle la camisa de un hombre feliz 
13. ¿Cuál sería la enfermedad que  le descubrió el viejo sabio al zar? 
d. Dolor de cabeza 
e. Melancolía 
f. Dolor de estómago 
14. ¿Cómo esperaba el viejo sabio curar la enfermedad del Zar? 
a.  Con consejos  
b. Con  bebidas  
c. Poniéndole la camisa de un hombre feliz 
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15. ¿Qué significa la felicidad en esta historia?  
a. Ser pobre rico 
b. Ser rico pobre 
c. tener trabajo, comer  y alimentarse, acostarse a dormir  
16. ¿Cómo prometió el hijo del Zar recompensar al hombre feliz? 
a. Dándole la mitad del reino  de su padre 
b.  Dándole la mitad de su reino al sabio 
c. Dándole tanto dinero como él quisiera  
17. ¿Por qué los  sabios no encontraron la forma de sanar al Zar? 
a. Porque los sabios  no encontraron un hombre feliz 
b. Porque el hombre feliz no tenía camisa 
c. Porque  el hombre feliz  tenía una camisa rota 
18. ¿Por qué los mensajeros no encontraron un hombre  feliz? 
a. Porque unos se quejaban de dolor de cabeza 
b. Les dio pereza buscar 
c. Todos, el rico, el sano, el pobre, se quejaban de algo. 
19. El hijo del zar descubrió al hombre feliz porque 
a. Lo vio sin camisa 
b. Lo escuchó dándole gracias a Dios por lo que tenía. 
c. Le preguntó que si era feliz. 
20. ¿Con qué otras palabras se nombran al zar en el texto? 
d. Viejo sabio – viejo feliz 
e. Rey – soberano 
f. Hombre feliz – hombre rico 
21. ¿Cuáles  expresiones  indican que quien habla es el narrador? 
a. Si  se encuentra a un hombre feliz y se le quita la camisa para que se la ponga el zar, 
él recobrará la salud 
b.  Un zar que estaba muy enfermo ofreció: 
c. Daré la mitad de mis bienes a quien me cure 
 
22. ¿Cuáles son las palabras con las cuales se sabe que quien habla es el viejo sabio?  
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a. El hijo del zar  estaba paseando cerca de un ranchito 
b. Si se encuentra a un hombre feliz y se le quita la camisa para que se la ponga el zar, él 
recobrara la salud. 
c. Pero viajaron mucho tiempo por todos los rincones del reino sin poderlo encontrar 
d. Nadie supo cómo hacerlo 
23. ¿Cuáles son algunas  palabras con las cuales se sabemos que quien habla es el hombre feliz?  
d. Daré la mitad de mis bienes a quien me cure, viajaron por mucho tiempo 
e. Gracias Señor mío, he trabajado y terminado,  he comido y me he alimentado 
f. Nadie supo cómo hacerlo,  se reunieron todos los sabios para reflexionar 
24. ¿Qué significa la expresión “que otra cosa podría hacerme falta”? 
a. El zar tenía mucha plata 
b. Que vale más tener plata que tener salud 
c. Que el pobre estaba contento con lo que tenía 
25. ¿En un departamento en lugar de zar? 
a. Médico 
b. Gobernador 
c. sabio  
26. ¿En un departamento qué palabra se usa en lugar de decir reino se dice? 
a. Ranchito 
b. Municipio  
c. Salud 
27. ¿Cuál puede ser otro título para esta historia? 
28. ¿Ilustra esta historia? 
 
 
 
 
 
 
 
